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Bevezető gondolatok 
1. A doktori disszertáció témaválasztása és fogalomhasználatának alakulása 
A doktori disszertáció választott címe a disszertáció elkészültének időpontjára némiképp más 
értelmet nyert számomra, ezért szükségesnek tartom indokolni és értelmezni, miről is szól a kö-
vetkező oldalakon olvasható munkám. Doktori tanulmányaim kezdetén biztos voltam benne, hogy 
a korábbi érdeklődési körömben, a tanulás tanulása témájában szeretnék kutatást folytatni, 
ugyanakkor olyan kutatást szerettem volna tervezni, amelynek eredményei közvetlenül az iskolai 
gyakorlatban hasznosulhatnak. Ennek érdekében kezdetben két fő tevékenységet terveztem: egy 
tanulás tanulása program megalkotását és egy ehhez kötődő, a tanulók sajátosságaira fókuszáló 
kutatás lebonyolítását. A tanulás tanulása program fejlesztésével kapcsolatos terveimről a kipróbá-
lást követően lemondtam ugyan, azt a célomat azonban továbbra is szerettem volna megvalósíta-
ni, hogy leírjam és rendszerbe foglaljam a tanulók tanulási sajátosságait.  
Arra törekedtem, hogy a tanulási sajátosságok kidolgozandó rendszere kellően részletes és ár-
nyalt legyen ahhoz, hogy lehetővé tegye személyre szabott tanulói jellemzések megfogalmazását. 
Ezt doktori kutatásom kezdetén – egy kognitív, motivációs és affektív jellemzőkből álló – „tanulási 
profilnak” tekintettem, mert úgy véltem, hogy ez jól és tömören képes kifejezni egy, az egyéni 
sajátosságok mentén készült jellemzés megnevezését. Később azonban lehetőségem nyílt olyan 
kutatási-fejlesztési projektekbe bekapcsolódni, amelyek keretében az egyéni sajátosságokat a 
kompetencia fogalmával és szemléleti keretében kezdtük értelmezni, ez vezetett oda, hogy egy 
tanulási kompetenciaháló kimunkálásán kezdtem dolgozni. A tanulási sajátosságok kompetenciák-
ként való értelmezése azért áll közelebb jelenlegi gondolkodásmódomhoz, mert véleményem sze-
rint a kompetenciák elemeinek (tudás, képességek, attitűdök) azonosítása jobban tükrözi a tanulói 
sajátosságok összetett, de megismerhető rendszerét (s ez által könnyebben megismerhetővé is 
teszi azt). Ehhez képest utólag úgy ítélem meg, hogy a „tanulási profil” elemeiként azonosított 
kognitív, motivációs és affektív sajátosságok nem alkottak összefüggő rendszert, s egymáshoz való 
viszonyukat sem tudtam megfelelően értelmezni.  
Mindezek alapján fontosnak tartom leszögezni, hogy bár a doktori kutatásom kezdetén a „ta-
nulási profil” megnevezése célravezetőnek tűnt, később azonban elköteleződtem a tanulói sajá-
tosságok kompetenciákként való értelmezése mellett, ezért disszertációm fő célkitűzésévé a tanu-
lási kompetenciaháló megalkotása, a hozzá kapcsolódó tanuló-megismerési eszköz fejlesztése, 
valamint ennek kutatási folyamatban történő kipróbálása vált.  
2. A doktori disszertáció mint a kutatási folyamat eredménye 
Doktori kutatásomnak négy szakaszát különböztetem meg. Az első szakaszban arra voltam kí-
váncsi, hogy egy általam kidolgozott, a kognitív, affektív, motivációs és az önértékeléssel összefüg-
gő sajátosságokra fókuszáló tanulás tanulása programmal fejleszthető-e a diákok tanulása (l. 3. 
fejezet). Ennek érdekében a 2005/2006-os tanévben egy Pest megyei általános iskola három ötö-
dikes osztályát vontam be a kutatásba. A tanév során két osztályban tanulásmódszertan foglalko-
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zásokat tartottam heti egy tanórában, egy másik osztály diákjait pedig kontrollcsoportként kezel-
tem: ők csak a mérésekben vettek részt. A tanév elején és végén egy általam összeállított (részben 
saját, részben adaptált) mérőeszköz-rendszerrel mértem a diákok tanulási sajátosságait. Az ered-
mények azt mutatták, hogy a vizsgált tényezők között ugyan néhány esetében szignifikáns a kü-
lönbség, de csak kevés adat utalt arra, hogy mindez a tanulás tanulása programnak köszönhető, 
mivel több mért területen a kontrollcsoport ért el jobb teljesítményt. Ettől függetlenül a mérések 
eredményei alapján minden diákról (a kontrollcsoport diákjairól is) személyre szabott jellemzése-
ket készítettem. Kutatásom e szakaszának végén kettős következtetésre jutottam: egyrészt meg-
fogalmazódott bennem, hogy az általam összeállított tanulás tanulása program vélhetően nem 
azokat a tanulási sajátosságokat fejlesztette, amelyeket mértem, másrészt arra a következtetésre 
jutottam, hogy a tanulásfejlesztést megelőzően egy olyan tanulási sajátosságprofilt kellene kialakí-
tanom, amelynek tartalma lehetővé teszi a tanulók tanulásának fókuszáltabb megismerését és ez 
alapján történő fejlesztését. 
Kutatásom második szakaszában egy szakiskolai, hátránykompenzáló projekt, a Dobbantó 
program (l. 4.1 és 4.2 fejezet) keretében 2008 és 2011 között lehetőségem nyílt arra, hogy felhasz-
nálva a korábbi kutatásom tapasztalatait, újragondoljam, mely tanulási sajátosságok lehetnek re-
levánsak iskolai környezetben. Különösen fontosnak tartottam, hogy a projekt eredendően olyan 
diákok komplex megsegítését célozta meg, akik tanulási kudarcaik miatt kiestek a közoktatás rend-
szeréből, hiszen így a tanulás támogatása, fejlesztése különösen fontos feladattá vált a projekten 
belül. Ebben a programban került sor – egy komplex kompetenciaháló részeként – a tanulási kom-
petenciaháló kidolgozására 2008-2009. folyamán.  
Bár kutatásom harmadik időszaka szervesen kapcsolódik az előzőhöz, mégis úgy vélem, érde-
mes külön szakaszként értelmeznem. 2009 és 2011 között a Dobbantó programban kialakított 
komplex kompetenciahálóhoz a munkacsoporttal közösen olyan tanulómegismerési eszközt ter-
veztünk, amely szándékaink szerint a kompetenciák iskolai keretek között történő értelmezését és 
nyomon követését teszi lehetővé (l. 4.3 és 4.4 fejezet). A teljes kompetenciahálóra tanári és diák 
kompetenciakártyák készültek: a diákoknak szóló kártyák az egyes kompetenciák mentén megfo-
galmazott önreflexiós kérdéseket, feladatokat tartalmaznak, a tanári kártyák pedig ugyanezekre a 
kompetenciákra vonatkozó megfigyelési szempontokat, kérdéseket. Maguk a kompetenciakártyák 
a projekt korlátozott időtartama alatt már nem tudtak szervesülni a pedagógiai folyamatokban, 
ezért ezek beválását sajnos nem volt lehetőségem megismerni és nyomon követni. Ugyanakkor 
törekedtem arra, hogy a kompetenciakártyák alapjául szolgáló tanulási kompetenciák alkalmazásá-
ról információkat szerezzek. Ezért a projekt utolsó évében, 2011-ben ellátogattam a projektben 
részt vevő 15 iskolába azzal a céllal, hogy a diákok tanulási kompetenciák terén elért fejlődését az 
általuk készített portfóliók alapján tanulmányozhassam. A tapasztalataim alapján ezek a portfóliók 
a kutatás céljainak megfelelő elemzést nem tettek lehetővé, ezért hoztam meg azt a döntést, hogy 
a kompetenciakártyákat más mintán, más szervezési körülmények között próbálom ki. Ebben az 
időszakban született a tanulási kompetenciák és kompetenciakártyák bemutatásáról írt publikáci-
óm is (Gaskó, 2009b). 
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Kutatásom negyedik szakaszában a 2011/2012-es és később a 2012/2013-as tanév tavaszi 
félévében, pedagógia alapszakos hallgatók közreműködésével, 7-12. osztályos diákok és tanáraik 
körében a tanulási kompetenciakártyák rövidített változatát használtam fel arra, hogy interjú for-
májában ismerhessem meg a diákok és pedagógusaik tanulási kompetenciákkal kapcsolatos vála-
szait. A hallgatók a nyolc tanulási kompetencia mentén az interjúk során kapott válaszok alapján 
rövid tanulói jellemzéseket is készítettek, s ezeket eljuttatták a pedagógusokhoz. Ezek a tanulói 
jellemzések ugyan nem képezik a doktori kutatás részét, de a kutatás szempontjából fontos szere-
pük van, hiszen bizonyítékát jelentik annak, hogy a kiválasztott kérdések segítségével a diákokat 
kevéssé ismerő hallgatók is kellő információkhoz jutottak ahhoz, hogy a diákok tanulási sajátossá-
gait jellemezni tudják. A doktori kutatás keretében a hallgatók által készített tanári és diák interjúk 
elemzésére vállalkoztam; ezt mutatja be a disszertáció 6. fejezete. 
3. A doktori disszertáció keretében megvalósult kutatások céljai 
A doktori értekezés megírásához vezető kutatásaim fő törekvése kettős volt. (1) Egyrészt sze-
rettem volna a tanulói sajátosságok olyan rendszerét leírni, amelyek az egyénileg hatékonynak 
tartott tanulási szokások értelmezését segítik. E tanulói sajátosságrendszer tartalmának kialakítá-
sa során arra törekedtem, hogy a korszerű kompetenciaértelmezések és tanuláselméletek alapján 
határozzam meg azok körét és tartalmát. A tanulói sajátosságokat leíró rendszert a kutatási folya-
mat során tanulási kompetenciahálónak neveztem el.  
Doktori kutatásomban célként tűztem ki azt is, hogy (2) ezeknek a sajátosságoknak az iskolai 
kontextusban történő megismerését, nyomon követését támogató eszközt dolgozzak ki. A kuta-
tási folyamat során előbb egy részben adaptált, részben saját fejlesztésű eszközökből álló mérő-
eszköz-együttest állítottam össze, majd a kipróbálást követően megfogalmazódott tapasztalatok 
alapján eltértem ettől a rendszertől. Az időközben formálódó kompetenciaháló alapján a megis-
merés eszközeként egy, a tanulói önelemzésre és a tanári megfigyelésekre épülő, szisztematikus 
kérdésgyűjteményt állítottam össze, melyeket kompetenciakártyáknak neveztem el. 
Az e célok megvalósítására szolgáló kutatás során a kompetenciakártyák tartalmának reduká-
lásával interjú-kérdéssorokat alakítottam ki, s az ily módon interjúként értelmezett tanári és diák 
válaszok elemzését tekintettem a kutatás fő tárgyának; disszertációmban ezeknek az eredmé-
nyeknek a bemutatására vállalkozom. A kutatás során az interjúk elemzésével a következő kérdé-
sekre kerestem a választ: (1) Milyen módosítások szükségesek a tanulási kompetenciaháló tartal-
mában? (2) Milyen módosítások szükségesek a kompetenciakártyák tartalmában? (3) Milyen mód-
szertani megfontolásokkal lehetne iskolai környezetben alkalmazni a kompetenciakártyákat? (l. 
részletesebben 5. fejezet) 
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1. A tanulás értelmezésének és fejlesztésének útjai1 
A doktori kutatás megalapozása szempontjából ebben a fejezetben a legfontosabb célom, hogy 
választ adjak a következő kérdésekre: 
1. Milyen elvárások fogalmazódnak meg napjainkban az oktatással kapcsolatban, és ezek 
hogyan befolyásolják a tanulásról való gondolkodást? 
2. Milyen elméletek határozzák meg a 21. században a tanulásról alkotott gondolkodást? 
3. Mit jelenthet a tanulás fejlesztése és milyen tanulási sajátosságokra irányulhat? 
1.1 Az oktatással szemben támasztott elvárások 
1.1.1 Az oktatás megváltozott gazdasági-társadalmi környezete 
Vitathatatlan tény nem csak a pedagógusok, hanem a társadalom egésze számára, hogy ma 
már nem ugyanúgy érvényesek azok az oktatási tartalmak, amelyeket 20-30 évvel korábban még 
relevánsnak és hasznosnak tartottunk a tanulási-tanítási folyamatok tervezésének különböző szint-
jein. Az elmúlt évtizedekben megfigyelhető, egyre gyorsuló iramú információrobbanás, a tudomá-
nyos eredményeknek, kutatásoknak, fejlesztéseknek a hétköznapi ember számára gyakorlatilag 
követhetetlen gyarapodása kétségtelenül kihívás elé állítja az iskolákat, amelyek erre csak nagyon 
lassan tudnak reagálni, elsősorban azért, mert az új kihívásokra adott akár tantervi szintű válaszok 
megszületéséig hosszú idő telik el, és megjelenésükkor azok sok esetben (legalábbis részben) már 
érvényüket veszítik. Azt is tapasztaljuk, hogy felértékelődött a tudástranszfer szerepe is a tanulás-
ban, hiszen ma már egyre nagyobb értéke van annak, ha valaki többször meg tudja újítani a tudá-
sát, és az eredetitől eltérő helyzetekben tudja alkalmazni azt, amit korábban megtanult. Megfi-
gyelhetjük ugyanis, hogy sok esetben másfajta képességeket, kompetenciákat preferál az iskolán 
kívüli világ, például a munkaerőpiac, és ezzel az iskolákat a tartalmi megújulás kihívása elé állítják 
(Vass, 2006). 
Ezeket a változásokat érdemes elsőként társadalmi-gazdasági kontextusukban vizsgálni. Ha-
lász Gábor (2001) ezzel kapcsolatban a tudásgazdaság, tudástársadalom kialakulására hívja fel a 
figyelmet, mely többek között a munkaerőpiac összetételének átrendeződésében is leképeződött: 
a szolgáltatási szektorban 40 százalékkal növekedett, míg az ipari ágazatokban 10 százalékkal csök-
kent a munkaerő létszáma. Mindez annak köszönhető, hogy a technológiai tudás, az információ és 
az ehhez kötődő tanulási, gondolkodási folyamatok (pl. kreatív gondolkodás) szerepe felértékelő-
dött, gazdasági értékké is vált. Halász Gábor kiemeli, hogy az új technológiák megjelenése szükség-
szerű alkalmazkodást vár el a társadalom szereplőitől, amely többek között a kultúrát, a viselkedési 
normákat, az emberi kapcsolatok rendszerét, valamint a társadalmi és gazdasági folyamatok sza-
bályozását érinti. Ennek az alkalmazkodásnak a katalizátora a mai napig is az Európai Unió, amely 
tudatosan támogatja a tagállamokban azokat a törekvéseket, amelyek az oktatás szerepvállalásá-
nak fokozására irányulnak ebben a folyamatban (vö. Europe and the Global Information Society…, 
1994). 
                                                          
1
 A fejezet egyes részei kisebb változtatással kerültek átemelésre egy korábbi tanulmányomból – Gaskó Krisztina 
(2009b): A tanulási kompetenciák szerepe a tanulásfejlesztésben In: Iskolakultúra, 10., melléklet 3-20. 
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Halász Gábor kiemeli továbbá, hogy a gazdaság és a munka világának átalakulása azt eredmé-
nyezte, hogy a munkaerővel kapcsolatos elvárások megváltoztak, s a mellett, hogy ezen új kompe-
tenciáktól azt várják, hogy azok a gazdaság fejlődéséhez járulnak hozzá, azok az egyén szintjén is 
fontossá váltak, hiszen a munkaerőpiacon történő alkalmazhatóságukat, s ily módon személyes 
boldogulásukat is meghatározzák. Úgy véli, fontos látnunk, hogy ezek a készségek, képességek, 
kompetenciák azonban általában nem köthetőek az iskolai tanítás és tanulás hagyományos terüle-
teihez (a tantárgyakhoz), hanem éppen tantárgyköziségüknek köszönhető, hogy adaptívabbak 
tudnak lenni a megváltozott társadalmi, gazdasági körülmények között. Szerinte ezek az „új” kész-
ségek, képességek a következőek lehetnek: 
 rugalmasság és alkalmazkodóképesség; 
 önálló és társas tanulásra való képesség; 
 problémamegoldó képesség, kreativitás;  
 a bizonytalanság kezelésének képessége; 
 megbízhatóság és kiszámíthatóság; 
 együttműködési és közvetlen kommunikációs képességek; 
 az írott kommunikáció alkalmazásának képessége; 
 idegen nyelvű és különböző kultúrák közötti kommunikáció; 
 az információs és telekommunikációs technológia alkalmazásának képessége. 
A tanulással kapcsolatos sajátosságok szerepéről Halász Gábor egy későbbi (2006) írásában így 
fogalmaz: „A tanulás többé nem azonosítható azzal, amit iskoláskorunkban az iskolákban teszünk, 
hanem azt az élet egészét horizontálisan és vertikálisan átívelő emberi tevékenységnek kell tekin-
tenünk. A legfontosabb kompetenciánk éppen a tanulásra, a tanulás megtanulására és a tanulás 
folyamatos fenntartására való képességünk.” Ezzel az élethosszig tartó tanulás szerepének felér-
tékelődésére és a tanuló társadalom kialakulására utal, amely jelentős szemléletbeli változást 
eredményezett a korábbi, intézményes keretek között megvalósuló tanulásról alkotott elképzelé-
sekben, mivel a tanulás gazdaságra is hatást gyakorló terepét immár nem kizárólagosan a gyer-
mek- és fiatalkorra korlátozta. A gazdaságban bekövetkező változások ugyanis szükségessé tették, 
hogy az egyének életük során akár több alkalommal is új szakmát tanuljanak annak érdekében, 
hogy helyük legyen a munkaerőpiacon (köszönhetően annak, hogy bizonyos szakmák elavultak, 
nélkülözhetőek lettek vagy egyszerűen csak az új technológiák miatt kevesebb humán erőforrást 
igényeltek). E mellett arról sem szabad elfeledkeznünk, hogy az aktív munkavállalók között egyre 
nagyobb arányban képviseltetik magukat az idősebb generáció tagjai, akik akár 40-50 évesen 
kényszerülnek vagy vállalkoznak arra, hogy új szakmát vagy adott szakmán belül új specializáció-
kat, szakképesítéseket sajátítsanak el. A tanulás tehát immár nem csak a gyermekek és fiatalok, 
hanem a munkavállalók számára is nélkülözhetetlen tevékenységgé vált. Ezt támogatandó Európa 
szerte sorra születtek és születnek az egész életen át tartó tanulást támogató oktatásügyi intézke-
dések is. (Halász, 2001) 
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1.1.2 A változások leképeződése az oktatás tartalmában és a tanulás-tanítási fo-
lyamatokban 
Csapó Benő (2004) a tudáskoncepció változása szempontjából elemzi a megváltozott társa-
dalmi-gazdasági folyamatok hatását az oktatás világára. Csapó szerint a világon mindenütt felme-
rültek azok a kérdések, amelyek az oktatás szabályozásával, tartalmával kapcsolatos változásokat 
idézték elő vagy sürgették, de az egyes országok különböznek a tekintetben, hogy ezekre milyen 
gyorsan tudtak reagálni (Magyarországot egyébként a lassabban reagáló országok közé sorolja). Az 
oktatás tartalmi szabályozásával kapcsolatban problémaként (avagy kihívásként) azonosítja a 
következőket: 
 a releváns tudás gyors változása; 
 a tudásátadás helyszíneinek megváltozása; 
 a tudás közvetlen gazdasági értékké válása; 
 a nemzetközi felmérések céljainak megváltozása; 
 a kognitív pszichológia hatása az oktatás tartalmára; 
 a tudás eloszlásának változása.  
Csapó kifejti, hogy ezekre a változásokra az elmúlt évszázadban többféle megoldás született, 
melyek egy része beépült az oktatási rendszerekbe, más része nem, s amelyek maradandó hatást 
gyakoroltak az oktatásra, mintegy egymásból építkezve formálták azt. Időrendben haladva az egyik 
legkorábbi megoldásként azonosítja (1) a tartalom kiválasztásával és folyamatos megújításával 
kapcsolatos törekvéseket, melyek a tartalom korszerűsítésére és az életkori sajátosságok, a „tanít-
hatóság” szempontjának fokozott figyelembe vételére irányultak. (2) A 20. századtól jelent meg 
annak az igénye, hogy a gondolkodás és a képességek fejlesztését tudományos alapokra helyezzék. 
Felhasználva a széleskörű kutatási eredményeket, valamint a gondolkodás- és képességfejlődés – 
döntően kognitív – elméleteit, az elsajátítandó képességekre és az elsajátítás folyamatára vonat-
kozó következtetéseket fogalmaztak meg, melyek beépültek az oktatás tartalmi szabályozásába, 
annak dokumentumaiba is. (3) A kilencvenes években azonban szembesülnünk kellett azzal, hogy 
az elsajátított képességek nem „örökérvényűek”, idővel létjogosultságukat veszíthetik, s ezért 
újabb és újabb képességek elsajátítására lehet szükség. Ekkor került előtérbe a tanulási képessé-
gek fejlesztése. (4) Ezzel egyidejűleg a tanultak iskolai kontextuson kívüli felhasználhatóságával 
kapcsolatos kérdések is megfogalmazódtak: az érvényes tudással kapcsolatos oktatási módszerek a 
konstruktivista tanulásfelfogás keretében kerültek új megvilágításba, és helyezték át a hangsúlyt a 
tevékenységek során, akár önállóan (tanári részvétel nélkül) is megvalósuló tanulás folyamataira. 
(5) Mindezek után és alapján egyre inkább elfogadottá vált, hogy a tanulás nem csak a kognitív 
szférát érinti, hanem kiterjed az affektív és motivációs tényezőkre is. A tanuláshoz való pozitív vi-
szonyulás, a tanulás értékként történő kezelése ugyanis legalább olyan hatással bír a tanulás meg-
valósulására, mint a belső motiváció és az önszabályozás. 
Ahogy a Jelentés a magyar közoktatásról 2011-es kötetében olvashatjuk (Vágó, Simon és Vass, 
2011), a hazai tartalmi fejlesztésekre és a szabályozási környezetre különösen nagy hatást gyako-
rolt az egész életen át tartó tanulás paradigmája, a képzési és kimeneti szintek meghatározása, a 
tanulási eredmények megfogalmazása, valamint a tartalmi fejlesztés és szabályozás kompetencia-
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lapúsága. Az egész életen át tartó tanulás magyarországi stratégiája (A Magyar Köztársaság…, 
2005) keretében célként fogalmazódott meg az oktatási-képzési rendszer és a gazdaság igényeinek 
összehangolása, s az ezt támogató tartalmi és módszertani fejlesztések elindítása. Az új, közös, 
európai képesítési keretrendszerhez (EKKR) való igazodás érdekében hazánkban is megindultak az 
Országos Képesítési Keretrendszer (későbbi elnevezésével: Magyar Képesítési Keretrendszer) ki-
dolgozásával kapcsolatos munkálatok, a tanulási kimenetek, eredmények megfogalmazása minden 
képesítési szinten és területen (l. pl. Temesi, 2011). Ezt a folyamatot hazánkban jelentősen befo-
lyásolta a kompetenciaszemlélet is, hiszen a kompetenciák definiálása és strukturálása, a kulcsfo-
galmak és kompetenciaelemek egymásra épülő és összefüggő rendszerének kialakítása a tanulási 
eredmények meghatározásában is fontossá vált.  
Letschert (2006) szerint az oktatással kapcsolatos elvárásokat megalapozó, a tanulásról való 
gondolkodást befolyásoló elképzelések változásai leglátványosabb formájukban a tartalomelsajá-
títás és a kompetenciafejlesztés pedagógiai célkitűzései, nézetrendszerei közötti hangsúlyeltoló-
dásban nyilvánulnak meg.  Ez a hangsúlyeltolódás és tulajdonképpeni paradigmaváltás kiolvasható 
azokból az oktatásirányítási dokumentumokból is, amelyek egy adott országban folyó tanítási és 
tanulási folyamatokat, azok bemeneti és kimeneti követelményeit szabályozzák. Letschert szerint 
egyébként a kompetencia alapú gondolkodás sokkal inkább megjelenik az oktatáspolitikai doku-
mentumokban és a pedagógiai tárgyú publikációkban, mint az iskola világában. Nem meglepő ez, 
ha ismerjük az oktatás tartalmi szabályozására irányuló központi törekvéseknek az iskolákban, a 
mindennapos pedagógiai gyakorlatban történő megvalósulását, azt, hogy a gyakorlat mindig las-
sabban követi az oktatáspolitikai elvárások kinyilvánítását, mint ahogy azok a dokumentumok 
szintjén megjelennek. 
Az tehát, hogy mi jelenik meg egy központi dokumentumban, esetleg jogszabályban a tanulá-
si- tanítási folyamat szabályozásával kapcsolatban, jól tükrözi azokat az elvárásokat, amelyek egy 
adott országban az oktatással kapcsolatban megfogalmazódnak. Hazánkban az egyik legfontosabb 
szabályozó dokumentumnak a Nemzeti alaptanterv tekinthető, melynek különböző változataiban 
megfogalmazódó előírásai jól példázzák az oktatásról, tanításról, tanulásról alkotott felfogások 
változását. Ha csak a rendszerváltást követő időszakban érvényben lévő alaptantervet és módosí-
tásait (19952, 20033, 20074, 20125) vesszük alapul, jól látható, hogy míg az 1995-ös alaptantervben 
fejlesztési és műveltségterületek jelentek meg, addig a 2003-as módosításban ezek kiegészültek a 
kiemelt fejlesztési feladatok és a kulcskompetenciák rendszerével. Ezek alapján azt mondhatjuk, 
hogy a műveltségterületek keretében történő tartalmi szabályozás már 1995-től arra irányult, 
hogy az iskolai tanulás ne egymástól elszigetelt tantárgyakhoz kötődjön, hanem a tantárgyak kö-
zötti kapcsolódási pontok, területek erősítésével az egyes tartalmak, tudásterületek esetében (a 
tudományosság előtérbe helyezése helyett) az iskolán kívüli életben is felhasználható, hasznos 
tudás elsajátításához segítse a diákokat. A kulcskompetenciák rendszere a 2003-as alaptantervben 
jelent meg először, s a hasznos, adaptív tudás elsajátítását immár nem csak a tartalom, hanem a 
                                                          
2
 130/1995. (X. 26.) Korm. rendelet a Nemzeti alaptanterv kiadásáról 
3
 243/2003. (XII. 17.) Korm. rendelet a Nemzeti alaptanterv kiadásáról, bevezetéséről és alkalmazásáról 
4
 202/2007. (VII. 31.) Korm. rendelet A Nemzeti alaptanterv kiadásáról, bevezetéséről és alkalmazásáról szóló 
243/2003 (XII. 17.) Korm. rendelet módosításáról 
5
 110/2012. (VI. 4.) Korm. rendelet a Nemzeti alaptanterv kiadásáról, bevezetéséről és alkalmazásáról 
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tanuló oldaláról is igyekezett megalapozni. Az alkotók ugyanis arra törekedtek, hogy a kulcskompe-
tenciákat oly módon definiálják és rögzítsék, hogy azok egyrészt elvárhatóak legyenek a tanulótól, 
másrészt és éppen emiatt biztosítsák a tudás elsajátításának folyamatát (l. még 2. fejezet).   
Itt kell azonban megjegyeznünk, hogy minden tantervi szabályozás esetében kérdéses lehet, 
hogy azok hogyan képeződnek le az iskolai tanulási-tanítási folyamatok szintjén. Jos Letschert is 
kiemeli (Fullan, 2001; Goodlad, 1994; Van den Akker, 2003; idézi Letschert, 2006), hogy a tervezett 
és a megvalósuló tanterv sok esetben igen távol állhat egymástól. Egy jogszabály, rendelet, tanterv 
bevezetését követően természetesen nem azonnal következik a megvalósulás, s a bevezetést kö-
vető időszak tapasztalatai módosításokat igényelhetnek az eredeti dokumentumokban. Ugyanak-
kor az iskolai gyakorlat oldaláról nézve azt láthatjuk, hogy a tantárgyi struktúrában működő, egy-
egy tantárgy tudásanyagát tartalmazó tankönyveket alkalmazó iskolákban sok esetben nem vagy 
nem úgy történik a tantárgyak közötti kapcsolódási pontok, területek kiemelése, mint ahogy azt 
akár már az 1995-ös alaptanterv célul tűzte ki a magyar iskoláztatás számára.  
Horváth Zsuzsanna és Lukács Judit tanulmányából (2006) megtudhatjuk, hogy a megváltozott 
tanulásszemlélet a kompetenciafejlesztő programcsomagokban is megjelenik. Ezeknek a kompe-
tenciafejlesztő feladatoknak ugyanis jelentős transzferhatásuk van, és a tétjük nem az azonnali 
osztályzatban kifejeződő nyereség vagy veszteség, hanem a konkrét feladatmegoldásokon keresz-
tül megvalósuló növekvő önbizalom (erre utal a tanulmány címe is: Kevesebb kudarc, több önbiza-
lom). A feladatok nagy része több tantárgy, illetve műveltségterület tartalmainak együttes kezelé-
sét igényli, ami a kompetenciák hálózatos, egymással sokszoros kapcsolatban álló jellegét hangsú-
lyozza. A feladatmegoldások tanulói tevékenységekre (cselekvéssorra, tevékenységrendszerre) 
épülnek, ezért a tanulót aktív szerephez juttatják, és arra ösztönzik, hogy saját fejlődésének irányí-
tójává váljon. Nem csak a feladatoknak, hanem az értékelésnek is a legfőbb célja a fejlesztés, ami 
egyrészt kompetenciaélményhez juttatja a tanulót, másrészt feladatmegoldásáról, teljesítményé-
ről nem csak kategorikus, jegyekben vagy pontszámokban megnyilvánuló, hanem árnyalt és sze-
mélyre szabott visszajelzést ad. A kompetenciafejlesztő feladatok együttműködést is kívánó, 
komplex tanulási helyzeteket (például vélemény, állásfoglalás érvekkel történő indoklása; a termé-
szeti, társadalmi, gazdasági, kulturális környezetben való tájékozódás képessége; projektfeladatok 
összeállítása, modellalkotás; reflektálás, kritikai gondolkodás, információforrások használata) is 
kínálnak a tanulónak, aki ez által társas környezetének aktív szereplőjeként, alakítójaként is kipró-
bálhatja magát. A szerzők kiemelik, hogy a kompetenciafejlesztő feladatsorok kidolgozása a peda-
gógusok közötti együttműködést is ösztönzi, hiszen ez a munka tantestületen belüli és iskolák kö-
zötti szakmai kapcsolatokat alakít ki, támogatva ez által az egymástól való tanulást és a tapaszta-
latcserét is. 
A társadalmi, gazdasági változások hatása a tanulás-tanítási folyamatokban éppúgy tetten 
érhető, mint az oktatás céljaiban és szabályozásában. Jos Letschert (2006) a kompetencia alapú 
tervezés értelmezése kapcsán az oktatásra ható változásokat az iskolai kontextusban megvalósuló 
folyamatok szintjén hasonlítja össze (l. 1. táblázat). Azt mondhatjuk, hogy a legfontosabb eltérések 
egyike a tanulóról való gondolkodás megváltozása, hiszen a tanuló immár aktív résztvevőjévé válik 
a tanulási folyamatnak, figyelembe veszik igényeit, egyéni sajátosságait, sajátos fejlődési ritmusát. 
A pedagógus szerepe is jelentősen átalakul, hiszen most már nem ő a tudás kizárólagos birtokosa, 
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így legfőbb tevékenysége nem ennek a tudásnak az átadása vagy közvetítése, hanem a tanulók 
tanulási folyamatának támogatása. Ami az oktatás tartalmát illeti, a korábbi tantárgyközpontú 
gondolkodást felváltja a kompetenciafejlesztés stratégiája, s az iskolában azok a tudástartalmak 
kerülnek előtérbe, amelyek hasznosak az iskolán kívüli élet területein, s az egyén életének minél 
hosszabb időszakában. Fontos különbség azonban a tudás értelmezésével kapcsolatban, hogy az 
már nem kész, hosszú ideig állandó érvényességgel bíró ismeretcsomag, hanem a társadalmi hatá-
sokhoz adaptívan viszonyulva folyamatosan változik és a tanulók által konstruálódik a különböző 
tevékenységek során. Ezzel együtt a korábbi tankönyv-centrikus tanítást felváltja a tanulási forrá-
sokat szélesebb körben értelmező, a kihívást jelentő tanulási környezetek megteremtésére irányu-
ló pedagógiai stratégia. Letschert a felsorolt tényezők között említi az iskola mint intézmény, szer-
vezet külső megítélését (az ellenőrzési és értékelési folyamatokhoz kötötten) is, s nem nehéz be-
látnunk, hogy az oktatással szemben támasztott elvárások az megváltozása az iskolával kapcsola-
tos elvárásokra is hatást gyakorolt (l. Rapos és mtsai, 2011). 
1. táblázat: A tanítással, tanulással kapcsolatos elvárások változása (Letschert, 2006 alapján) 
A tanítással, tanulással kapcsolatos 
korábbi elvárások 
A tanítással, tanulással kapcsolatos 
újabb elvárások 
 a tanulók átlagos fejlődésének a kö-
zéppontba állítása 
 korcsoportok szerinti szerveződés 
o az egyéni igényekhez jobban illeszkedő oktatási környezet 
o az egyéni fejlődés tiszteletben tartása 
o egész életen át tartó tanulás 
 a hiányosságokra irányuló figyelem 
fontosságának túlbecsülése 
o a tanulók erősségeinek visszaigazolása társaik által 
 a pedagógus meghatározó szerepe o a pedagógus mint tanulást segítő társ 
o a tanuló felelősségvállalása saját tanulása 
folyamatáért 
 konkrét célok szem előtt tartása  o átfogó tanulási célok és célterületek szem előtt tartása 
 tantárgyközpontúság 
 a pedagógustól kiinduló és a tanuló 
felé irányuló tudásátadás 
o a kompetenciák fejlesztése és fontossága 
 a tudás hosszú távú állandósága o a tudás relevanciája, 
o a használható tudás fontossága és a tudásépítés 
 taneszközök és tankönyvek használata o erőpróbára késztető tanulási környezetek 
 formális, külső értékelés és az iskolák 
ellenőrző jellegű szakfelügyelete,  
 nagyszabású (nemzetközi) összeha-
sonlító értékelés 
o a tanfelügyelet támogató szerepe 
o iskolai szintű értékelés 
Természetesen a kompetenciafejlesztés mikéntjével kapcsolatban is számos kérdés vethető 
fel, ha a dokumentumok, programcsomagok szintjétől elrugaszkodunk. Érdemes lehet megvizsgál-
ni például, hogy az egyes kompetenciafejlesztő programok, feladatok által fejlesztendőnek tekin-
tett tanulói sajátosságok hogyan viszonyulnak akár a nemzeti alaptantervben meghatározott 
kulcskompetenciákhoz, akár a hazai és nemzetközi kompetenciamérések módszertanához. Nem 
véletlen, hogy a kompetencia fogalmával kapcsolatban sokszor az a benyomásunk lehet, hogy azt 
gyakran mint valamiféle „pedagógiai divatszót” használjuk a tanulás, tanítás, fejlesztés kontextu-
sában – függetlenül attól, hogy annak jelentése vagy létrejöttének célja (többek között a tanulói 
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sajátosságok komplex értelmezése) összefüggésben van-e azzal, amit valójában csinálunk. A kom-
petenciafejlesztő feladatokkal, programcsomagokkal kapcsolatban például gyakori tapasztalat, 
hogy azok inkább valamely képesség fejlesztésére, „begyakoroltatására” irányulnak, semmint 
olyan tanulói sajátosságok (ki)alakítására, amelyek a diákokat az adaptív tanulás folyamatában 
támogatnák (vö. 1.3 fejezet). 
1.2 A tanulásról alkotott jelentősebb elméletek a 21. században 
Az oktatással kapcsolatos elvárások megváltozása mindezen kritikák és tapasztalatok ellenére 
vitathatatlanul hatást gyakorolt a tanulóval és a pedagógussal szembeni elvárásokra is. A „kompe-
tenciák korában” élő tanulót úgy képzelhetjük el, mint aki saját fejlődésében aktív szerepet vállal, 
nem fejlesztésre szoruló, hanem fejlődésre képes és orientált. Együttműködésre képes és kész, 
ezért partnerként jelenik meg a tanulási folyamatban. A pedagógussal kapcsolatban is elvárás, 
hogy partnerének tekintse a tanulót, de nem csak őt, hanem kollégáit, a diákok szüleit és más érin-
tett szereplőket is. A pedagógus legfőbb tevékenységévé a tanulói kompetenciák fejlesztése válik, 
a tanulókra való odafigyelést és személyre szabott támogatást igényel tőle.  
Fontos kiemelni, hogy az oktatással, pedagógussal, tanulóval, tanulással kapcsolatos elvárások 
egyfajta meta szintet jelentenek a mindennapos pedagógiai gyakorlat mellett, s függetlenül attól, 
hogy egy adott iskolában vagy egy adott tanulási kontextusban hogyan valósulnak meg, ezek az 
elvárások befolyásolják az oktatással, tanulással stb. kapcsolatos elképzelések és nézetek alakulá-
sát. E tendenciák hatásának megértését segítheti, ha áttekintjük azokat a tanuláselméleti megkö-
zelítéseket, amelyek ma a tanulás és tanítás folyamatának értelmezésére, valamint a tanuló egyén 
implicit elméleteinek megértésére irányulnak. Az alábbiakban bemutatásra kerülő elméletek szub-
jektív válogatás eredményei, melyek a tanulási sajátosságokról való gondolkodásomra ösztönzőleg 
hatottak, továbbá szempontokkal szolgáltak a tanulási sajátosságok kompetenciák formájában 
történő értelmezéséhez is. E helyütt csak az elméletek áttekintésére törekedtem, nem azok részle-
tes bemutatására, hiszen egy ilyen átfogó elemzés szétfeszítené a doktori disszertáció kereteit.  
1.2.1 A konstruktivista és a szocio-konstruktivista tanuláselméletek 
A konstruktivizmus a kognitív pszichológia talaján született, a pedagógia gyakorlatára is hatást 
gyakoroló szellemi irányzat, amelynek képviselői a tanulás és tanítás folyamatával kapcsolatban a 
tudás természetének és keletkezésének értelmezése szempontjából fogalmaztak és fogalmaznak 
meg következtetéseket. A konstruktivizmus legfőbb állítása, hogy a tanulók maguk hozzák létre, 
konstruálják a tudást, s a világról alkotott képük, ismereteik rendszere egyéni konstrukciók ered-
ménye (Glasersfeld, 1995; Riegler, 1994; Karmiloff-Smith, 1992; Varela, Thompson és Rosch, 1991; 
Palermo, 1989; Gunstone, 1988; Maturana, 1988; Pope és Gilbert, 1983; Ausubel, 1968; Kelly, 
1955; idézi Nahalka, 2002, 40.) A konstruktivizmus egyik, az oktatással kapcsolatos legfontosabb 
gondolata a „tudásátadás” (pedagógiai témájú párbeszédekben gyakran használt) fogalmának, 
jelentésének elutasítására irányul, hiszen a konstruktivista tanulásfelfogás képviselői szerint a 
tudást nem lehet csomagokban átadni a diákoknak, hogy aztán azokat a tudáscsomagokat válto-
zatlanul magukba olvasszák, tudásuk részévé tegyék. A tudást legfeljebb közvetíteni lehet a tanítá-
si-tanulási folyamat során, tehát a pedagógus egy általa kiválasztott tudásterületet, ismeretanya-
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got a diákok elé tár, abban a reményben, hogy azt majd elsajátítják. Annak, hogy a tudás átadása 
nem működhet, a konstruktivisták szerint az az oka, hogy a tanuló minden esetben rendelkezik 
valamilyen előzetes tudással, amelyeket mozgósít az új tudás, ismeret megértésének céljából. Mi-
vel a tanuló előzetes tudása, de akár a témával kapcsolatos nézetei, vélekedései többnyire rejtve 
maradnak a pedagógus előtt, az általa közvetíteni szándékozott tudás elemei számára láthatatlan 
módon alakulnak át a diákok gondolkodásában és épülnek be meglévő tudásrendszerükbe. 
(Nahalka, 1997a; 1997b; 1997c; 2002; 2006) 
A konstruktivizmus tanulásfelfogása szerint ugyanis a tanuló aktív a tanulás során; nem pusz-
tán elszenvedi a külső hatásokat, hanem nagyon is kezdeményezően viszonyul az őt érő hatások-
hoz. Miközben tanul, értelmezi az őt ért hatásokat (például a pedagógus által elé tárt ismeretanya-
got), az értelmezés alapján formálja saját tudásrendszerét. Ezért a konstruktivista felfogás szerint a 
tanulás alapja az értelmező rendszer, a már birtokolt, vagyis az előzetes tudás, és ez a tudás válik a 
tanulás során egyre részletesebbé, kidolgozottabbá, végül tudásrendszerré. A tanulás tehát egy 
értelmezési folyamat eredménye, melynek során a tanuló a különböző tudáselemeket nem asszi-
milálja (mint a magolva tanulásnál), hanem meglévő tudásrendszeréhez viszonyítja. Ha ez az új 
információ nem illeszkedik vagy akár ellentmondásban van saját tudásrendszerével, akkor jön létre 
a fogalmi váltás, amely a tudásrendszer bizonyos mértékű átalakulásához vezet. A konstruktivista 
felfogás a fogalmi váltást tekinti a leghatékonyabb tanulási formának. (Nahalka, 1997a; 1997b; 
1997c; 2002; 2006) 
A szociális konstruktivizmus elméletei a konstruktivista pedagógia újabb megközelítését jelen-
tik. Ezek egyrészt a közösségek tudáskonstruáló tanulására hívják fel a figyelmet, hangsúlyozva, 
hogy a tanulás nem csak az egyén szintjén valósulhat meg (pl. Lave és Wenger, 1991; Rogoff, 1994; 
Geertz, 1983; idézi Oxford, 1997). Másrészt a mellett érvelnek, hogy az egyéni tudáskonstruálás is 
leggyakrabban társas közegbe, folyamatokba ágyazottan valósul meg, ezért nem függetleníthető 
a tanuló társas környezetétől (pl. Vigotszkij, 2000). Ezek az elméletek az egyén és a közösség tanu-
lásban betöltött szerepéről, a tanulás folyamatáról és a tudás mibenlétéről, valamint a tanulási 
kontextus értelmezéséről ugyan egymástól eltérő következtetéseket fogalmaznak meg, de ezzel a 
tanulás társas aspektusainak árnyalását is segítik. A szociális konstruktivizmusnak számtalan elmé-
lete ismert (l. pl. Pléh, 1999; Bodor, 2002), ezek közül jelen keretek között hármat szeretnék ki-
emelni. (1) A szociokognitív konfliktus elmélete (pl. Arvaja, 2005; Helle, 2007; idézi Kálmán, 2009, 
59.) szerint a fogalmi váltást különösen jól segítheti, ha a problémamegoldás során eltérő néző-
ponttal, elképzelésekkel rendelkező egyének alkotják a csoportot, mivel az ilyen helyzetek arra 
ösztönzik a tanulót, hogy saját gondolkodására reflektáljon: magyarázza a saját elgondolásait, kér-
déseket fogalmazzon meg a társak véleményével kapcsolatban, elemezze a vélemények között 
megjelenő ellentmondásokat, s igyekezzen feloldani a véleménykülönbség okozta konfliktust. Az 
egyéni konstruálást tehát hatékonyan ösztönzi, ha problémamegoldást igénylő tanulási helyzetek-
ben a tanuló a sajátjától eltérő nézőpontokat ismer meg. (2) A tanulást közös konstruálásként ér-
telmező elméletek (pl. Vigotszkij, 2000) azt hangsúlyozzák, hogy a tanulás elsősorban társas és 
interperszonális térben valósul meg, mégpedig oly módon, hogy a tanuló előbb a társas interakció 
résztvevőjeként tesz szert tapasztalatokra, ismeri meg mások elképzeléseit, majd ezeket egyénileg 
„feldolgozza”, internalizálja. Az interakció során tehát a jelentés megtárgyalása, annak közös ér-
telmezése kapja a fő szerepet, ezért egyáltalán nem mindegy, hogy milyen típusú (pl. kritikai ész-
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revételek megfogalmazását segítő, a vitának is teret engedő, egymást egyenrangúnak tekintő felek 
között megvalósuló) interakcióban vesz részt a tanuló egyén. (3) A szituatív tanuláselméletek (pl. 
Wenger, 1998; Littleton és Häkkinen, 1999; Ball és Wells, 2006; idézi Kálmán, 2009, 60-62.) a kö-
zösségek mindennapi tevékenységekben, kommunikációs helyzetekben megvalósuló tanulásának 
lehetőségeivel foglalkoznak, s ezzel kapcsolatban az adott szociális, kulturális, történeti, tanulási 
kontextus szerepét elemzik. E megközelítés szerint a tanulás elsősorban olyan részvételnek tekint-
hető, mely (tanuló)közösségekben megy végbe. 
A konstruktivizmus és a társas konstruktivizmus elméletei a tanulás és tanítás szempontjából 
más-más haszonnal bírnak. Nahalka István (2002) szerint egyenesen két eltérő paradigmaként 
kezelhetjük ezeket a megközelítésmódokat, mivel a konstruktivizmus az egyedi, egyéni megisme-
rés folyamatával kapcsolatban fogalmaz meg következtetéseket (például miként alakul ki a tudás a 
tanulóban), s ezért inkább a pszichológia érdeklődésére tarthat számot, míg a társas konstrukti-
vizmus elméletei a tanulás környezetére, kölcsönhatására, interperszonális rendszerére fókuszálva 
értelmezik a tanulás folyamatát, s ebben vitathatatlanul építenek az egyedi megismerés folyama-
tára. Nem kétséges, hogy az oktatás szempontjából a társas konstruktivizmus gondolatai lehetnek 
a fontosabbak, hiszen a tanuló sosem légüres (társas) térben végzi tanulási tevékenységét. Ugyan-
akkor nem lehetünk abban biztosak, hogy a tanuló iskolai feladathelyzetekben megvalósuló tanu-
lása és az otthoni környezetben történő, többnyire önálló tanulása azonos jellemzőkkel bír, ahogy 
abban sem, hogy a tanórai helyzetekben elvárt tanulási tevékenységek és mechanizmusok hatással 
tudnak lenni az iskolán kívüli tanulás mikéntjére. Mindezek alapján azt mondhatjuk, hogy mind a 
konstruktivizmus, mind az annak alapelveit magában foglaló szociális konstruktivizmus elméletei 
hasznosak lehetnek a tanulás értelmezése szempontjából. 
A konstruktivista és a szociális konstruktivista tanulásfelfogás egyaránt bír mondanivalóval a 
tanulás forrásaival, eszközeivel kapcsolatban is. Két kérdést érdemes közelebbről is megvizsgál-
nunk: egyrészt azt, hogy mit, miket tekinthetünk a tudáskonstruáló tanulás során forrásnak, más-
részt, hogy ezekkel a forrásokkal milyen tevékenységeket lehet végezni annak érdekében, hogy a 
tanuló maga alakítsa a tudását. Ha a konstruktivizmus által kritizált tudásközvetítés paradigmáit 
(Nahalka, 2002, 2006) vesszük alapul, azt mondhatjuk, hogy ezek esetében a tanulás ideális forrá-
sa az lehet, ami a lehető legpontosabban adja vissza a tanulótól elvárt tudást. A tankönyvek való-
ban szó szerint közvetítik a tudást a tanulók számára (kérdés lehet persze ezen túlmenően az, hogy 
a pedagógus közlései, esetleg magyarázatai milyen összefüggésben vannak ezzel, milyen hatást 
gyakorolnak a tankönyv szövegének értelmezésére), részben ezért is fonódtak össze kezdetektől az 
intézményes oktatás rendszerével. A tankönyv alapú tanulás azonban nem szükségszerűen a rep-
rodukálásra irányul, hiszen azon túl, hogy ismereteket és szemléltető képeket, ábrákat tartalmaz, s 
ily módon különböző érzékleti modalitásokat kapcsol be a tanulás folyamatába, azt is lehetővé 
teszi, hogy a tanuló aktív módon és nem a reprodukció céljára használja tanulása során. Jó példa 
lehet erre az, amikor a diák egy problémamegoldás, kutatómunka vagy projektfeladat teljesítése 
érdekében fordul a könyvekhez, a könyvtárhoz, a könyvtároshoz vagy a pedagógushoz (Nahalka, 
1999). Ideális esetben ilyenkor nem csak azt várja el a feladat tőle, hogy információkat gyűjtsön, 
hanem azt is, hogy azok közül válogasson, rendszerezze és értelmezze azokat az adott célkitűzés, 
feladat-meghatározás szempontjából (vö. Dömsödy, 2009) 
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A társas konstruktivizmus elméletei az egyén társas közösségéből eredeztetik a tanulást, ab-
ban azonban különböznek, hogy forrásnak vagy tanulási környezetnek tekintik a társakat. A 
szociokognitív konfliktus (pl. Arvaja, 2005; Helle, 2007; idézi Kálmán, 2009, 59.) elméletei szerint 
mások nézeteinek megismerése arra ösztönzi a tanulót, hogy saját elképzeléseire reflektáljon; ez 
esetben tehát a tanulás forrása az egyén tudása és gondolkodása, s a tanulási környezetet a társas 
közösségben megnyilvánuló perspektívák, gondolatok jelentik. A tanulás a nézetek ütköztetésével, 
érveléssel és reflexiók által megy végbe. A megértés közös konstruálásáról szóló elméletekben (pl. 
Vigotszkij, 2000) a tudás a társas közegből eredeztethető (de lehet egyéni is), a társas interakciók 
jelentik a tanulási környezetet, s az abban használt eszközök (pl. a nyelv, fogalmak vagy akár a tele-
fonok) hordozzák, közvetítik a társas tudást. A tanulás ezekben az interakciókban történik, tehát az 
interakciók a tanulás mikéntjét is jelentik. A szituatív tanuláselméletek (pl. Wenger, 1998; Littleton 
és Häkkinen, 1999; Ball és Wells, 2006; idézi Kálmán, 2009, 60-62.) szerint a tanulás a mindennapi 
társas tevékenységekben, kommunikációs helyzetekben való részvétel során jön létre, s ezt mindig 
meghatározza az adott szociális, kulturális, történeti, tanulási kontextus. A tudás tehát a közösség-
ben, a társadalomban, kultúrában eredeztethető, s az ebben való részvétel jelenti a tanulási fo-
lyamatot. (Kálmán, 2009, 59-62.) 
A konstruktivista és a társas konstruktivista tanulásfelfogás tehát nem korlátozza vagy osztá-
lyozza a tanulási források körét, hanem azt állítja, hogy bármi lehet a tanulás forrása, bármi szol-
gálhatja a diákok tanulását (s ugyanezt állítja a pedagógus által alkalmazott módszerekről is). Tehát 
bármi lehet forrás vagy eszköz, mert a forrás vagy az eszköz a fontos a folyamatban, hanem az, 
hogy az adott, jellemzően társas tanulási környezet milyen tevékenységekre ösztönzi a diákot és 
milyen tanulási folyamatokat indít el benne. Természetesen a tanuló vagy akár a közösség meglévő 
tudása mint a tanulás forrása mindig jelen van ezekben a helyzetekben, hiszen az új ismeretek 
mindig a megélt tapasztalatokhoz, máshonnan szerzett ismereteihez (akár tévképzetekhez) kap-
csolódnak, azokon keresztül értelmeződnek a tanulás során. (vö. Nahalka, 2002; Dömsödy, 2009).  
1.2.2 Az önszabályozott tanulás elméletei6 
A pedagógia gyakorlati és elméletei oldaláról megközelítve egyaránt az egyik legrégebbi és 
legnagyobb jelentőséggel bíró kérdés, hogy hogyan lehet a diákot tanulásra ösztönözni. Fontos ez 
a szülők, a pedagógusok, de akár az iskola vagy az oktatási rendszer szempontjából is, hiszen szá-
mos kutatási eredmény (pl. Molnár, 2002a; Liskó, 2003; Fehérvári, 2008; 2012) igazolta, hogy a 
motivációjukat veszített, iskolába járni nem akaró diákok korán lemorzsolódnak a közoktatás rend-
szeréből.  
A tanulás motivációival kapcsolatos megközelítések közül a legújabb generációt az önszabá-
lyozott tanulás elméletei jelentik. Az önszabályozott tanulásról azt mondhatjuk, hogy olyan erőfe-
szítést jelent a tanuló részéről, amely az intrinzik késztetések bázisán jön létre, a tudás, a képessé-
gek kipróbálására és elmélyítésére irányul, s amelyet a saját felelősség, a tanulási stratégiák alkal-
mazása, a tudatosság, valamint a célok kitűzése és ellenőrzése jellemez (Eggen és Kauchak, 2004; 
idézi Szabó, 2004, 190.). Az önszabályozott tanulás tehát olyan komplex, interaktív folyamat, 
                                                          
6
 Az alfejezet több részét kevés változtatással emeltem át egy korábbi tanulmányomból – Gaskó Krisztina (2009a): Az 
önszabályozás és a tanulási motivációk szerepe serdülőkorban In: Pedagógusképzés, 2-3. 159-176. 
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amely a kognitív és a motivációs önregulációt is magában foglalja. Az önszabályozásra képes 
egyén önmagát motiválja, tanulási tevékenységét önállóan tervezi, szervezi és kontrollálja. Az ön-
szabályozás lényegi és egyben egymásra épülő, valamint egymással kölcsönhatásban álló elemeit 
jelentik a célok, a végrehajtó stratégiák, a végcél, az önértékelés és mindezek folyamatos nyomon 
követése. Ennek értelmében az önmonitorozás és az önreflexió jelenti az önszabályozás egyik 
központi mechanizmusát, a motiváció pedig egy dinamikus öndetermináló folyamat része, nem 
pedig különböző külső és/vagy belső szükségletekre adott válaszok együttese. 
Séra László és Bernáth László (2004) szerint az önszabályozás magas szintje legalább olyan jó 
bejóslója az iskolai sikereknek, mint az intelligencia. A szerzők az áttekintett, középiskolásokkal 
végzett vizsgálatok alapján arra a következtetésre jutnak, hogy az önszabályozott tanulással, na-
gyobb céltudatossággal jellemezhető tanulók hatékonyabban tanulnak, elkötelezettebbek, tudato-
sabbak és célravezetőbb tanulási stratégiákat alkalmaznak, mint azok, akikre ez nem jellemző. 
Boekaerts (1996; idézi Séra és Bernáth, 2004, 266.) a tanulás önszabályozásának kognitív és moti-
vációs útját különíti el. A kognitív út a tudás megszerzésére, a tanulásról való gondolkodásra, a 
tanulási célok kitűzésének és tervek készítésének képességre vonatkozik, míg a motivációs út azt a 
cél elérésére irányuló gondolkodást, viselkedést és érzelmet felkeltő és fenntartó folyamatot jelen-
ti, amelyhez a szándékok kivitelezése, a cselekvés irányítása is hozzátartozik. Ezek alapján azt vár-
hatjuk, hogy az önszabályozás magas szintjével jellemezhető tanulók hatékonyabbnak érzik tanulá-
si szokásaikat, kedvezőbben viszonyulnak a tanuláshoz és tanulási stratégiáikban a tudatosság, a 
tervezés és szervezés nagyobb arányban jelenik meg, mint társaiknál. 
Az önszabályozott tanulással kapcsolatos kutatások alapján számos elmélet született, melyek 
alapvetően abban különböznek egymástól, hogy az önszabályozott tanulás mely alkotóelemeire, 
folyamataira fókuszálnak. A különböző megközelítések azonban bizonyos, az önszabályozott tanu-
lás alapvetőnek tekintett feltételeiben megegyeznek. (1) Az egyik ilyen közös elem, hogy mind-
egyik koncepció aktív, a tanulási folyamatban konstruktív tanulót feltételez, aki célokat határoz 
meg, és azok megvalósítása érdekében mozgósítja bevált stratégiáit. (2) Ugyanígy megegyezés van 
abban, hogy az önszabályozó tanuló képes monitorozni, kontrollálni és szabályozni megismerő 
tevékenységét, motivációját, viselkedését. (3) A harmadik közös pont ezekben az elméletekben az, 
hogy az önszabályozó egyénről azt feltételezik, hogy a változtatásokat mindig valamilyen cél, krité-
rium vagy mértékadó elvárás alapján kezdeményezi, és ezeket úgy tekinti, mint amelyek a tanulási 
folyamat menetét is meghatározzák. (4) Végül az önszabályozó tevékenység közvetítői szerepével 
kapcsolatban elmondhatjuk, hogy az önszabályozó tevékenység alakítja ki az egyén és környezete, 
illetve az aktuális cselekvés és az elvárt teljesítmény közötti kapcsolatot (vö. Molnár, 2002b, 2009, 
D. Molnár, 2013, 2014; Réthy, 2003; Pintrich, 2004; Kovács, 2006). 
Azzal kapcsolatban, hogy hogyan is megy végbe ez a szabályozási folyamat a tanulás során, az 
önszabályozott tanulás elméletei között vannak ugyan kisebb eltérések, a folyamat nagyobb sza-
kaszai azonban azonosnak mondhatóak. (1) Az első szakasz minden esetben valamilyen tervezési 
tevékenységhez kötődik: ekkor a tanuló megfogalmazza a tanulással kapcsolatos célkitűzéseit, ter-
vet, terveket gondol végig a tevékenység megvalósításával kapcsolatban és azt is mérlegeli, hogy 
miért „éri meg” számára részt venni ebben a tevékenységben: ez az előregondolás, az aktiváció és 
a motiváció szakasza. (2) Ezt követi a megvalósítás, amikor amelynek során a tanuló a feladatok 
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elvégzése közben becsli, értékeli saját tevékenysége eredményességét, kontrollálja és monitorozza 
annak megvalósulását. (3) A harmadik szakasz az önreflexió időszaka, hiszen a tanuló az elvégzett 
tevékenység, feladat alapján értékeli önmagát és a folyamatot, oktulajdonításokat végez és követ-
keztetéseket fogalmaz meg következő reakciója, tevékenysége szempontjából (vö. Pintrich, 2000; 
Molnár, 2002a, 2009, D. Molnár, 2013, 2014; Pintrich, 2004, Zimmerman és Kitsantas, 2005). Fon-
tos látnunk, hogy ezek a szakaszok nem szigorúan csak egymás után következhetnek, s egyidejűleg 
akár több szakasz tevékenységei is működhetnek, köszönhetően annak, hogy az önszabályozott 
tanulás során a visszacsatolások működtetésével az egész tanulási folyamat dinamikus rendszert 
alkot (Pintrich, 2004). Nagyon is elképzelhető például, hogy a tevékenység végzése közben a tanu-
lót arra készteti a tanulási helyzet, hogy újraértékelje tanulási célkitűzéseit, s ez alapján tervezze és 
indítsa újra a feladat elvégzéséhez szükséges tanulási folyamatot.  
Az önszabályozott tanulás elméletei abban is eltérnek egymástól, hogy az önszabályozás fo-
lyamatában milyen tanulói sajátosságok jutnak elsődleges szerephez, illetve hogyan kapcsolódnak 
egymáshoz. E tekintetben elsősorban a kognitív, motivációs és társas területek hatása jelenik meg 
a szakmai diskurzus homlokterében. A kognitív és motivációs aspektusok szerepével kapcsolatban 
több szerző (pl. Boekaerts, 1997; Boekaerts és Niemivirta, 2000; Réthy, 2003) hangsúlyozza, hogy 
azok szükségszerűen folytonos interakcióban állnak a szabályozási folyamatok során, s olyan affek-
tív tényezők is befolyásolják őket, mint például a helyzettel vagy teljesítménnyel kapcsolatos szo-
rongás vagy az énhatékonyság élménye (vö. Pintrich, 2004). Más kutatók (pl. Zimmerman, 1995, 
2000) az önszabályozó folyamatok társas kontextusának szerepére hívják fel a figyelmet, és azt 
állítják, hogy a társas környezet visszajelzéseinek észlelése akár már a tervezés, célkitűzését folya-
matát is befolyásolhatja (Boekaerts és Niemivirta, 2000).  
A tanulást önszabályozott folyamaként definiáló elméletek egyike az ún. öndeterminációs el-
mélet7 (Deci és Ryan, 1985; idézi Ryan és Deci, 2000, 55.; Katona, 2009), amely a személyiség mű-
ködésének és fejlődésének autonóm vezérlésével foglalkozik, és az egyén szociális közegben tanú-
sított viselkedését az autonómia és az önreflexió segítségével értelmezi. Az elmélet szerint az 
egyének különböznek egymástól abban, hogy viselkedésük mennyire tekinthető autonómnak, ön-
determináltnak, és azokat nevezi öndeterminációra képes egyéneknek, akik magas fokú intrinzik 
motivációval rendelkeznek (Self-Determination Theory. The Theory, 2004). 
Az öndeterminációs elmélet keretében dolgozta ki Deci és Ryan (1985; idézi Ryan és Deci, 
2000, 55.) az extrinzik és intrinzik motivációk újszerű csoportosítását (l. 2. táblázat). Elképzelésük 
szerint a motiváció fajtáit a szabályozás észlelt helye és az autonómia foka alapján különíthetjük el 
egymástól.  
Ryan és Deci (2000) szerint az intrinzik motivációt olyan tevékenységként definiálhatjuk, 
amely eleve magában rejti a kielégülést, ezért szórakoztató vagy kihívással jár az egyén számára. 
Hangsúlyozzák ugyanakkor, hogy az intrinzik motivációt kizárólag az egyéni és szituációs (feladat-
beli) különbségek figyelembe vételével lehet értelmezni: az ember érezhet intrinzik ösztönzést 
egyes tevékenységek végzése közben, míg más tevékenységekben nem, és az is nyilvánvaló, hogy 
                                                          
7
 Az elmélet részletesebb bemutatását az indokolja, hogy a doktori kutatást megelőz vizsgálatomban (l. 3. fejezet) egy 
ezen az elméleten alapuló mérőeszközt alkalmaztam. 
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ugyanabban a feladathelyzetben nem minden ember fogja magán az érdeklődés, az élvezettel való 
tevékenykedés jeleit tapasztalni.  
2. táblázat: A humánspecifikus motivációk taxonómiája (Ryan és Deci, 2000, 61.) 
Szabályozási 
stílus 
Motivá-
latlanság 
Extrinzik motiváció: 
Intrinzik 
motiváció 
külső  
szabályozás 
belsővé tétel identifikáció integráció 
Társult fo-
lyamatok 
inkontingencia 
észlelése 
alacsony kom-
petenciaérzet 
nem releváns 
nem szándékos 
az extrinzik 
jutalmak vagy 
büntetések 
kiugró jellege 
elfogadás/ 
reagálás 
én-bevonódás 
saját vagy 
mások elisme-
rése a cél 
a tevékenység 
tudatos érté-
kelése 
a célok én-
támogatása 
 
a célok hierar-
chikus szinté-
zise 
kongruencia 
érdeklődés/ 
élvezet 
a tevékeny-
ségben 
benne rejlő 
elégedettség 
Az okság 
észlelt helye 
személytelen kívül inkább kívül inkább belül belül belül 
Az elmélet értelmében az intrinzik motiváció az az ösztönzési forma, amelynek kialakítása a 
pedagógiai gyakorlat számára kívánatos cél. Hogy miért, arra az általuk kidolgozott kognitív értéke-
lés elmélet (1985) ad magyarázatot. Az elképzelés szerint az interperszonális helyzetekben kapott 
megerősítések (dicséret, visszajelzés stb.) képesek kielégíteni a tanuló (az egyén) kompetenciára 
vonatkozó alapvető pszichológiai szükségletét, amely az intrinzik motiváció növekedésével juttatja 
el a tanulót a kompetenciaérzet kellemes állapotába. Ezért az optimális kihívással bíró helyzetek-
től, az eredményességet támogató visszajelzésektől és a leértékeléstől mentes visszajelzésektől 
várhatjuk, hogy a tanulók intrinzik motivációjának növekedésére kedvező hatást gyakorolnak. A 
szerzők deCharms (1985; idézi Ryan és Deci, 2000, 58.) észlelt okság koncepciójára alapozva azt is 
kiemelik, hogy az intrinzik motiváció szintjének fenntartásához vagy növekedéséhez nem elég csu-
pán a kompetencia („mintha”) élményét az észlelés szintjén megélni, ahhoz szükség van az adott 
tevékenységben az öndetermináció, az autonóm tevékenységkontroll által nyújtott tapaszta-
lat(ok)ra is. Ezek alapján azt mondhatjuk, hogy az önszabályozott tanulás kialakulásának feltétele a 
tanulást támogató pedagógiai környezet kialakítása is (vö. 1.3.3 fejezet). 
A szerzők elméletükben az extrinzik motivációnak több fajtáját különítik el (l. 2. táblázat). El-
képzelésük szerint a lényeges különbség e típusok között a motivációt jellemző relatív autonómia 
mértékben, az internalizáció és az integráció dominanciájában ragadható meg. Az organizmikus 
integráció elmélete (amely az öndetermináció elméletének egyik fontos alapja) értelmében ugyan-
is az internalizáció során az egyén csak mintegy magába fogadja az értéket vagy szabályozást, míg 
az integráció során meglévő motivációs bázisához igazítva teszi magáévá az új elemet, így az, mint 
ösztönző tényező, ettől kezdve tudatossá és én-vezéreltté válik. Az internalizáció–integráció konti-
nuumon a legalacsonyabb szintű autonómiával az ún. külső szabályozás írható le. Az ilyen viselke-
dést valamely külsődleges szükséglet által nyújtott kielégülés vagy egy külső jutalom megszerzésé-
nek reménye vezérli, és a deCharms által bevezetett külsőnek észlelt okság jellemzi. Az 
internalizáció egy fajtáját jelenti az ún. belsővé vált szabályozás, amelyet a bűntudat vagy a szo-
rongás elkerülése, illetve az önmegerősítés vagy a büszkeség elérése ösztönöz, és bár az irányítást 
részben az önértékelés végzi, még mindig külsőnek észlelt attribúciók jellemzik. Az identifikált sza-
bályozás az előbbieknél nagyobb mértékű autonómiával és már részben belsőnek észlelt oksággal 
jár. Az ilyen módon szabályozott viselkedést az adott tevékenységnek tulajdonított személyes fon-
tosság motiválja, vagyis az egyén azért vesz részt a tevékenységben, mert azt ő maga fontosnak 
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tartja. Az autonómia legnagyobb fokával jellemezhető extrinzik motiváció az ún. integrált szabá-
lyozás és az identifikált szabályozás asszimilálásával jön létre.  
Ryan és Connell (1989) általános iskolás gyerekekkel végeztek vizsgálatot, hogy bebizonyítsák, 
a fenti motivációs típusok az autonómia mértéke alapján jól elkülöníthetők egymástól. A tanulók 
által kérdőívekben adott válaszok szignifikáns különbségeket mutattak az extrinzik motiváció egyes 
típusaihoz és az intrinzik motivációhoz társuló jellemzők között. Az eredmények szerint például 
minél inkább külső szabályozás jellemzi az adott tanulót, annál kevésbé mutat érdeklődést, annál 
kevésbé tesz erőfeszítéseket a tanulás terén, és annál inkább okol másokat (például a tanárokat) 
iskolai kudarcaiért. A belsővé vált szabályozás pozitív összefüggést mutat az erőfeszítéssel, ugyan-
akkor a szorongás mértékével és a gyengébb megküzdő képességgel is. Az eredmények azt jelzik, 
hogy az identifikált szabályozás az iskolai tevékenységek élményszerű megélésével és pozitív meg-
küzdési potenciállal jár együtt. A tanulással összefüggő érdeklődés, élvezet, kompetenciaérzet és 
pozitív megküzdés legmagasabb foka azonban a kutatás eredményei szerint is az intrinzik motivá-
ciót jellemzi. Ezek az empirikus eredmények a szerzők szerint alátámasztják a motivációs típusok 
és a relatív autonómia kontinuum-szemléletét integráló öndeterminációs elmélet állításait. 
Ryan és Deci (2000) az öndeterminációs elmélet alapján a pedagógiai gyakorlat számára is 
megfogalmaznak következtetéseket. Véleményük szerint azért érdemes iskolai keretek között tá-
mogatni az olyan tevékenységeket, amelyekben a diákok a tanulást autonóm, önmeghatározott 
folyamatként élhetik meg, mert az ilyen feltételek teszik lehetővé az én-involváltság és a haté-
konyság pszichológiai szükségleteinek kielégítését, és így elősegítik az új ötletek megjelenését, az 
új készségek, képességek begyakorlását. Felmerülhet ugyanakkor az a kérdés is, hogy hogyan ala-
kulnak ki a diákok önszabályozási stratégiái, és mi okozhatja az alacsony szintű önszabályozást a 
tanulás terén. Például a tanulási problémákkal küzdő diákoknál az önszabályozás gyengébb szintje 
tapasztalható, de nem tisztázott, hogy ez következménye-e a tanulási problémáknak, vagy – szá-
mos más lehetséges ok mellett – kialakulásában oki tényezőként is működik (vö. Gaskó, 2009a). 
Mindezek alapján azt mondhatjuk, hogy az önszabályozó tanulás olyan komplex folyamat, 
amelyben kognitív, metakognitív, motivációs és viselkedéses folyamatok is szerepet játszanak (vö. 
D. Molnár, 2014, 39.). Ezek alapján önszabályozó tanulótól azt várjuk el, hogy kezdeményezze a 
tanulást és vigye véghez a feladatot, saját, hatékony tanulási módszerei, technikái, stratégiái le-
gyenek, képes legyen saját céljai és érdeklődése megfogalmazására, önmagáról mint tanulóról 
reális képe legyen, valamint képes legyen arra, hogy reflektáljon önmagára és a tanulására (vö. 
Zimmerman, 1995, 2000). Az önszabályozott tanulás elméletei alapján kirajzolódó tanulókép éle-
sen eltér attól a korábbi felfogástól, mely szerint a tanuló passzívan vesz részt a tanulási-tanítási 
folyamatban, mert csak arra törekszik, hogy a tanár által közvetített tudást elsajátítsa, magáévá 
tegye. Ahogy a konstruktivista tanuláselméletek, úgy az önszabályozott tanulás elméletei is abban 
hoztak újdonságot a tanulásról, tanításról alkotott megközelítésekbe, hogy a tanulót aktív, a saját 
tanulásáért felelős, azt irányítani és szabályozni képes egyénként értelmezik. Kérdés azonban to-
vábbra is, hogy milyen az iskolai, tanulási környezet, amely az ily módon megvalósuló tanulást tá-
mogathatja (vö. 1.3.3 fejezet). 
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1.2.3 A tanulással kapcsolatos személyes nézetek, hitek, elképzelések elméletei 
A tanulással kapcsolatos személyes nézetek, hitek, elképzelések tanulásban betöltött szerepé-
nek kutatását a konstruktivista tanulásfelfogás ösztönözte, de mára önálló kutatási irányként azo-
nosíthatjuk ezt a területet. A konstruktivista tanulásfelfogás értelmében a tanulási folyamatot leg-
inkább az befolyásolja, hogy milyen előzetes tudással, valamint a tanulásról, tudásról alkotott sze-
mélyes nézetekkel rendelkezik az adott tanuló8. „A tanulásról alkotott elképzelésen az egyes tanu-
lók tanulással, a tanulás folyamatával kapcsolatos nézeteit értjük: azt, hogy hogyan értelmezi a 
tanuló a tanulást, a tanulás céljait, feladatait, a tanulási folyamatban a saját és mások (tanár, tanu-
lótársak) szerepét, feladatát. A tanulásról alkotott elképzelésekhez szorosan kapcsolódnak a tu-
dással kapcsolatos nézetek, azaz, hogy mit gondolunk a megtanulható tudás természetéről, sajá-
tosságairól.” (Kálmán, 2006, 42.)  
A tanulásról alkotott elképzelések szerepének vizsgálata a tanulási folyamat megvalósulásá-
ban és a tanulás eredményességében nem új keletű (l. például Klatter, Lodewijks és Aarnoutse, 
2001; Bakx, Van der Sanden és Vermetten, 2002; idézi Nahalka, 2003, 95.). A témában úttörőként 
Säljö 1979-es munkáját fontos kiemelni. Säljö a tanulási elképzelésekkel kapcsolatos következteté-
seit különböző korú és végzettségű svéd alanyokkal végzett vizsgálatára alapozta, melynek ered-
ményeként öt személyes tanuláselképzelést azonosított: (a) a tanulás mint memorizálás; (b) a 
tanulás mint a tudás növelése; (c) a tanulás mint a tudás használata; (d) a tanulás mint az értel-
mezés absztrahálása és (e) a tanulás mint a valóság megértésének folyamata. Säljö munkája több 
kutatást inspirált, többek között Marton Ferenc és munkatársai vizsgálatait (Marton, Dall’Alba és 
Beaty, 1993), akik  a tanulásról alkotott elképzeléseket a következőképp rendszerezték: (a) a tanu-
lás a tudás növekedése; (b) a tanulás bevésés és reprodukálás; (c) a tanulás alkalmazás; (d) a 
tanulás megértés; (e) a tanulás új látásmód elsajátítása; (f) a tanulás a személyiség megváltozá-
sa. A tanulási elképzelések vizsgálata mára igen népszerű kutatási irányzattá nőtte ki magát, s a 
kutatások homlokterébe elsősorban a felsőoktatásban részt vevő hallgatók tanulással kapcsolatos 
elképzeléseinek megismerése került (l. például Rózsa, 2001; Kálmán, 2009).  
A középfokú oktatásban részt vevő tanulók tanulásról alkotott elképzeléseinek vizsgálatai kö-
zül érdemes kiemelnünk Nahalka István és kutatócsoportjának kutatását (Nahalka, 2003), melyben 
gyerekekkel és szülőkkel felvett interjúk alapján arra a következetésre jutottak, hogy mind a diá-
kok, mind a szülők gondolkodásában létezik egy markáns tanuláselképzelés a képességek és a 
szorgalom eredményességre gyakorolt hatásáról. Az eredmények azt jelzik, hogy az interjúala-
nyok a tanuláshoz szükséges képességeket tekintik az eredményesség alapjának, melyet egyértel-
műen valamilyen belső, stabil, veleszületett struktúraként értelmeznek, és ami különösen fontos: 
úgy vélik, hogy ezeken a veleszületett képességeken általában csak kis mértékben lehetséges vál-
toztatni. A kutatók az eredményesség naiv értelmezésében a másik jelentős tényezőként a szor-
galmat azonosították: úgy tűnik, hogy az interjúalanyok szerint a szorgalom teszi lehetővé a képes-
ségek kibontakozását, s aki nem szorgalmas, nem tehet szert elég jó tudásra még akkor sem, ha 
egyébként jó képességekkel rendelkezik. A szorgalom fontos tulajdonságának tekintik, hogy az 
                                                          
8
 Ugyanilyen érdekes lenne azt vizsgálni, hogy milyen nézetekkel és elképzelésekkel rendelkeznek a szülők vagy a pe-
dagógusok, de az áttekintett, a tanulás tanulásával és fejlesztésével foglalkozó irodalmak nem foglalkoznak kiemelten 
a tanulásban érdekelt más személyek implicit elméleteivel. 
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megváltoztatható, akár jelentős mértékben is, de ez a tanulótól függ. A naiv elméletekben az is 
megfogalmazódik, hogy mit eredményez, ha a képességek, a szorgalom tekintetében elmarad a 
tanuló az ideálistól. E szerint ha valakinek nem jók a képességei, de szorgalmas, az boldogulhat 
ugyan, de tudása nem lesz tartós, hiszen „csak magolni” tud. Míg az a diák, akinek jók a képessé-
gei, de lusta, többre viheti, mert megvan a remény rá, hogy egyszer csak megjön a kedve a tanu-
láshoz. A kutatók kiemelik, hogy ezek a naiv elméletek nem csak a szülők és pedagógusok fejében 
létezhetnek, hanem azokat maguk a tanulók is igaznak vallhatják – ahogy ez ebben a kutatásban 
igazolást is nyert.  
Ezen a ponton érdemes megemlítenünk az attribúciós elméletet (Heider, 1958; Weiner, 
1993), amely szerint az egyén saját teljesítményének, tevékenységének eredményét mindig vala-
milyen oknak tulajdonítja, s ez befolyásolja, hogy a következő, hasonló helyzetekben hogyan vesz 
részt, milyen eredményt vár el. Weiner (1993) elméletében ezeket az oktulajonításokat három 
csoportba sorolja. (1) az okság helye szerint az egyén külsőnek vagy belsőnek észlelt tényezőket 
okolhat teljesítményért. A tanulás szempontjából külsőnek észlelt ok lehet a feladat nehézsége 
vagy a szerencse, míg belsőnek észlelt ok a tanuló saját képességei vagy erőfeszítései. A külső és 
belső attribúció szerepe ráadásul hatással van az önértékelésre is: amennyiben ugyanis a tanuló 
sikerét belső tényezőknek tulajdonítja, akkor az növeli önértékelését és önbizalmát, de ha a ku-
darcélménye hátterében azonosítja a belső tényezőket, mint például nem megfelelő képességeit, 
akkor ez az önértékelése, önbecsülése csökkenéséhez vezethet. (2) Az attribúciók másik dimenzió-
ját a stabilitás jelenti: az előbbi példáknál maradva állandó tényező lehet a képesség vagy a feladat 
nehézsége, míg változékony tényező az erőfeszítés és a szerencse. Amennyiben a tanuló állandó 
okoknak tulajdonítja a teljesítményét, az stabilizálni fogja a siker vagy a kudarc élményét, de ha 
változékony, változtatható tényezőkkel társítja, akkor azt fogja elővételezni, hogy siker- vagy ku-
darcélménye változhat a későbbiekben. (3) Az attribúciók megkülönböztetésének harmadik szem-
pontja a szabályozhatóság, mely az egyén felelősségére helyezi a hangsúlyt, s megkülönbözteti 
azokat az okokat, amelyekre az egyén hatással tud lenni, azoktól, amelyekre nem. Könnyen belát-
hatjuk, hogy az a diák, aki teljesítményét erőfeszítésének (szabályozható ok) tulajdonítja, akár si-
kert, akár kudarcot él át, befolyásolhatónak, tőle függőnek fogja tartani az eseményeket, míg az, 
aki a szerencsét vagy a saját képességeit okolja tanulása során, nem hisz majd abban, hogy változ-
tatni tud a későbbiekben. A felelősség szempontja továbbá azért is érdekes, mert amennyiben a 
tanuló magát tartja felelősnek a teljesítményéért, akkor büszkeséget vagy szégyent élhet át, és 
társas környezete (társai, pedagógusai, szülei) is meg fogják erősíteni ebben a hitében visszajelzé-
seikkel. Bár a Weiner-féle dimenziókat számos kritika érte (vö. Katona, 2009), mégis azt mondhat-
juk, hogy azok a tanulásról alkotott elképzelések értelmezése szempontjából hasznosak lehetnek 
az egyénre gyakorolt hatásuk, s különösen az önszabályozó tanulás működésmódjának megérté-
sében (vö. 1.2.2 fejezet). 
A tanulásról alkotott nézeteket két fő, egymástól alapvetően különböző csoportba sorolhat-
juk: az egyik álláspont szerint a tanulás passzív, reproduktív folyamat, a másik szerint pedig aktív, 
tudásalkotó, -átalakító, -konstruáló tevékenység. E két tanulásfelfogás között elsősorban minőségi 
különbségek vannak, de azokon belül is egymástól valamelyest eltérő nézetekkel találkozhatunk. A 
tanulást reprodukcióként értelmező diákok egy része úgy véli, hogy a tanulás pusztán az ismere-
tek gyarapodását jelenti, ezért mindent megtesznek annak érdekében, hogy mind több és több 
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ismeretet sajátítsanak el. A tanulást reprodukciónak tekintő tanulók másik része a tanulást a me-
morizálással azonosítja, ezért legfőbb céljuk, hogy egyszerre minél több ismeretet tudjanak aktívan 
az emlékezetükben tartani. Ugyanakkor a tanulást reprodukcióként értelmező diákok egy része 
nem csak az ismeretek gyarapítására és memorizálására törekszik, hanem arra is, hogy azokat mi-
nél jobban fel tudja használni a különböző feladatok során – igaz, ez rendszerint kizárólag mecha-
nikus felhasználásban (például algoritmusok, képletek felhasználásában) nyilvánul meg (Kálmán, 
2006, 2009). 
Ehhez képest a tanulást tudásalkotásként, -átalakításként értelmezők számára a tudás már 
nem tőlük független, passzív tevékenység eredménye, hanem a saját aktivitásuk, tudásalakító te-
vékenységük révén válik személyessé. Az egyik legfőbb különbség a reprodukciós felfogást vallók-
hoz képest az, hogy ezek a diákok a tanulnivalókat nem csak mennyiségi, hanem minőségi szem-
pontból is értékelik tanulásuk során, mégpedig az alapján, hogy számukra az egyes tudáselemek 
milyen jelentéssel, jelentőséggel bírnak. A tudásalkotásban, -átalakításban hívő diákok egy része 
elsősorban arra törekszik, hogy megértse azt, amit tanulnia kell. Más tanulók azt is fontosnak tart-
ják megérteni, hogy ezek a tudáselemek hogyan kapcsolódnak, hogyan illenek bele a tágabb tanu-
lási környezetükbe, őket az is érdekli, hogy az iskolában megtanultak hogyan lesznek érvényesek a 
nem iskolai feladatokban, élethelyzetekben. A tanulást aktív, konstruáló tevékenységnek tekintők 
egy másik csoportja szerint tanulás közben személyiségük, gondolkodásmódjuk is megváltozik. Az 
ilyen diákok fejlett önreflexiós képességekkel rendelkeznek, folyamatosan monitorozzák magukat 
és tanulásukat, ezért tudnak érzékenyek lenni az önmagukban zajló változásokra. A kutatók még 
egy jelentős tanulásfelfogásról írnak, amely főként a felsőoktatásban tanuló hallgatóknál jelenik 
meg: ők a tanulást alkalmazásnak és aktív, alkotó tevékenységnek tekintik, és az foglalkoztatja 
őket, hogy az egyes tudáselemeket hogyan lehet alkotó módon felhasználni a mindennapi gyakor-
latban vagy a munkájuk során (Kálmán, 2006, 2009).  
A tanuló önértékelése, énképe alapvetően meghatározza azt, hogy hogyan értelmezi a saját 
tanulási folyamatában betöltött szerepét, mennyire érzi úgy, hogy tud változtatni, hogy a változá-
sok tőle függnek. Azok a tanulók, akik a tanulást tudásreprodukcióként értelmezik, önmagukra úgy 
tekintenek, mint akik befogadják a tudást, és változtatás nélkül megőrzik, míg azok a diákok, akik a 
tudásalkotásban, a tudás átalakításában hisznek, önmagukra mint aktív szereplőre tekintenek ta-
nulásuk során. A saját képességek értékelésével kapcsolatban alapvetően kétféle implicit 
énelméletet szokás elkülöníteni: az adottság-elméletet és a növekedéselméletet (vö. Kálmán, 
2006). Azok a diákok, akik az adottságelméletben hisznek, úgy vélik, hogy képességeik adottak, 
veleszületettek, és azokon nem tudnak változtatni. Ezzel szemben a növekedéselméletet valló diá-
kok tudják és bíznak benne, hogy a képességeik fejleszthetők, ezért a kudarcos helyzeteket is kihí-
vásként tudják értelmezni. Fontos összefüggés a tanulók implicit énelmélete és a tanulás módja 
között, hogy az adottságelméletben hívő tanulók elsősorban felszínes tanulási stratégiákat alkal-
maznak a tanulás során (a tananyagot lépésről lépésre dolgozzák fel és elsősorban a memorizálás-
sal), míg a növekedéselméletet vallók inkább a mélyreható stratégiákat (a tananyag elemzésére, 
értelmezésére, a tanultakkal kapcsolatos átfogó kép kialakítására törekednek) részesítik előnyben 
(Yorke és Knight, 2004; idézi Kálmán, 2006, 52.). 
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Az eddig áttekintett tanuláselméletek alapján azt mondhatjuk a tanulásról, tanulóról alkotott 
nézetek szempontjából, hogy az oktatással szemben támasztott megváltozott elvárásokhoz azok a 
nézetek illeszkednek a leginkább, amelyek a tanulásra mint a tudás alkotására, s nem a tudás rep-
rodukálására tekintenek. Ugyanígy a tanulóról alkotott implicit elméletek tekintetében az aktív, 
önmagára fejlődőképes egyénként tekintő tanuló képét tekinthetjük az elvárásoknak leginkább 
megfelelőnek. Mindezek lehetővé teszik, hogy a tanuló folyamatában, fejlődésében értelmezze 
saját tanulását, s úgy élje meg, hogy hatással tud lenni annak alakulására, szabályozni tudja azt, mi 
több, fejleszteni is tudja önmagát a tanulás terén.  
1.3 A tanulás fejlesztésének megközelítései 
1.3.1 A tanulásfejlesztés értelmezése 
Az oktatással szemben támasztott elvárások újraértelmezése, valamint az oktatás eredmé-
nyességével foglalkozó kutatások ráirányították a figyelmet a tanulás tanulásának és tanításának 
kérdéseire is. Ezt jelzi a témával kapcsolatos kutatások és tudományos konferenciák robbanássze-
rűen megnövekedett száma. Elsőként egy hazánkban, 2002-ben megrendezésre került, „A tanulás 
fejlesztése” címet viselő konferencián elhangzottakat érdemes megidéznünk. Az előadások, mű-
helybeszélgetések témái a tanulás fejlesztésének több témakörét ölelték fel: elhangzottak a tanu-
lástudományokban megfogalmazódó legújabb eredmények, szó esett az oktatás tartalmi szabályo-
zásának és a helyi innovációknak az összekapcsolódásáról, az egyéni fejlődési folyamatok személy-
re szabott támogatásáról, a tanulási módszerek, képességek, kompetenciák sikeres társadalmi beil-
leszkedésben betöltött szerepéről stb. (vö. Előszó, 2002). A konferenciáról készült szerkesztett 
kötet áttekintése alapján azt mondhatjuk, hogy abban a tanulás fejlesztése igen széles spektrum-
ban értelmeződik, mely az oktatás, tanítás, tanulás folyamatainak és tevékenységeinek összefüg-
gését kívánja bemutatni.  
A konferencián elhangzott előadások közül a tanulás fejlesztésének értelmezését Havas Péter 
(2002) előadása segíthet megvilágítani. Állítása szerint a tanulásfejlesztés a „tanulás tanulása” ke-
retében megfogalmazódott pedagógiai törekvések kiszélesített és korszerű tartalommal rendelke-
ző megújítását jelenti. Kiemeli, hogy amíg korábban a tanulás tanulása az eredményesebb tanulási 
technikák begyakoroltatását célozta, a 21. század elején az önszabályozó tanulási stratégia, az 
együttműködésre épülő, értelmező tanulás támogatása, a sokféle személyes tapasztalat, egyéni 
tudás konstrukciókká építése lett a pedagógiai feladata. Nézete szerint a tanulás fejlesztésének 
célja a különböző sajátosságokkal rendelkező egyének átfogóan általános, élethosszig tartó ta-
nulásra való képességének és tanulási motiváltságának folyamatos pedagógiai támogatása. A 
tanulás fejlesztésének öt területét azonosítja:  
1) A tanulás mindenkori tartalmának meghatározása és korszerűsítése (a tananyag kiválasz-
tása és elrendezésének kritériumai, módszerei, beleértve a differenciálás és egyéni sajá-
tosságok feltételeit is). 
2) A tanulás módszereinek fejlesztése, a sikeres és hatékony tanulási stratégiák, kompeten-
ciák kiépülésének segítése, erősítése, beleértve a tanulási folyamat és az eredmény érté-
kelésének-önértékelésének módszereit is. 
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3) A tanulási környezet fejlesztése, amely kiterjed a társas és tárgyi-eszközi környezet viszo-
nyainak és funkcióinak formálására, gazdagítására. Ennek kiemelt tényezője a hatékony 
kommunikációs és informatikai technológia és az ezzel kapcsolatos kulcskompetenciák 
fejlődésének támogatása. 
4) A tanulási eszközök fejlesztése, amely a tankönyvek, taneszközök és a tanulási tevékeny-
ségben eszközfunkciót betöltő médiák hatékonyságának, koherenciájuknak (illeszkedése-
iknek) biztosítása, gazdagítása.  
5) A tanulást elősegítő nevelői kompetenciák fejlesztése, amely a fejlesztésben a leginkább 
meghatározó tényező. 
Radó Péter (2004) Havas Péter definíciójához viszonyítva még szélesebben értelmezi a tanu-
lásfejlesztés fogalmát, amikor azt az élethosszig tartó tanulás oktatáspolitikai stratégiájaként 
azonosítja. Ennek keretében négy pillért nevez meg, amelyek ezt a stratégiát támogathatják:  
1) A tanulás rendszerszerű és holisztikus megközelítése. Ezzel kapcsolatban kifejti, hogy a 
támogató, fejlesztő és irányítási rendszerek összhangja tenné lehetővé, hogy az állampol-
gárok jó munkaerővé, a társadalom fejlődéséért tevékenykedő egyénekké váljanak. Ezt 
három tényező befolyásolja: az oktatási karrier és a munkahelyi tanulás; a családi háttér 
és a társadalmi, környezeti hatások, valamint az öröklött képességek. A tanulásfejlesztés 
stratégiájának lényege, hogy ezekre a tényezőkre holisztikusan tudjon hatást gyakorolni.  
2) A kínálat és a kereslet viszonyának újragondolása: a tanulás középpontba állítása. 
Mindezzel arra kívánja felhívni a figyelmet, hogy a tanár- és tanításközpontú oktatást fel 
kell váltania a tanuló- és tanulásközpontú pedagógiának. A kereslet-kínálat metaforájával 
azt a működési problémát emeli ki, mely szerint az oktatási rendszerben ma jelentős 
mennyiségű rosszul hasznosuló vagy kihasználatlan kapacitás van, amelyet át lehetne 
csoportosítani a nem iskolarendszerű képzések területére, s így a rendszer hatékonyabbá 
válhatna.  
3) A személyre szabottság, az önálló és motivált tanulás hangsúlyozása, amely mint oktatá-
si program véleménye szerint hiányzik a mai oktatási rendszerből, pedig az egyének sike-
ressége elő tudná mozdítani a társadalom fejlődését is.  
4) Az oktatáspolitikai célok újrafogalmazása, a belső és a külső eredményesség összekap-
csolása. Ennek keretében kiemeli, hogy az oktatáspolitikai célok megvalósulása érdeké-
ben meg kell határozni, mely kulcskompetenciák fejlesztését tartjuk szükségesnek. A célok 
összehangolása nézete szerint az oktatási szektor szempontjából azt jelenti, hogy olyan 
célokat tűzzünk ki, amelyek a munkaerő-piac igényei és a társadalmi célok szempontjából 
is kapcsolódnak az oktatás külső hatékonyságához. 
A tanulás tanulásának és tanításának értelmezésével számos hazai és külföldi kutató foglalko-
zott. Claxton (2004; idézi Higgins és mtsai, 2007, 13.) például a tanulás tanításáról való gondolko-
dás négy generációját (szakaszát) különbözteti meg. (1) A kezdeti értelmezésekben a tanulás taní-
tása a teljesítmény fokozására irányult, és a pedagógus szerepe a tartalom hatékony közvetítésé-
ben jelent meg. (2) A következő szakaszban a különböző tanulási készségek fejlesztése jelentette a 
legfontosabb célt, és a tanulás tanítása a tanulási technikák, módszerek tanításaként értelmező-
Gaskó Krisztina Doktori (PhD) disszertáció 
 
30 
dött. (3) Ezt követően jelentek meg a hatékony tanulásról való gondolkodásban a társas és érzelmi 
szempontok, a különböző tanulói sajátosságok azonosítása, és a pedagógus tevékenységével kap-
csolatban a tanítás módja, annak a diákok tanulására gyakorolt hatása került az érdeklődés közép-
pontjába. (4) Claxton szerint a tanulás tanításával kapcsolatos legkorszerűbb megközelítést azok 
jelentik, amelyek a tanulót is bevonják a fejlesztés folyamatába, foglalkoznak azzal is, hogy a tanu-
lók miként tudják egymást támogatni, továbbá a pedagógusokat is tanulóknak tekintik és célként 
fogalmazzák meg, hogy a pedagógusok is hatékonyabb tanulókká váljanak.   
Higgins (2007; idézi Habók, 2011, 230.) szerint a tanulás tanulása nem pusztán tevékenységek 
vagy technikák megtanulásának rendszerét jelenti, hanem elsősorban olyan módszereket és meg-
közelítésmódokat, amelyek a hatékony tanulási szokások és sajátosságok fejlődését szolgálják. 
Ezzel kapcsolatban négy alapelvet fogalmaz meg. (1) A tanulás tanulása során a felelősség közös: a 
tanár és a diákok is függő szerepbe kerülnek, segítséget kérnek egymástól, támogatják egymást, 
reflektálnak a folyamatra és felülvizsgálják azt. (2) A tanulók különbözőségére építve eltérő mód-
szereket, támogatási lehetőségeket fejlesztenek ki a tanulók számára, de arra törekednek, hogy a 
tanulók a tanuláshoz szükséges képességek széles repertoárjával rendelkezzenek, ismerjék a tanu-
lás megközelítési módjait és aktív tudást alakítsanak ki. (3) A tanulási folyamatról való beszélgeté-
sek során a résztvevők megosztják egymással a tanulási stratégiákkal és motivációkkal kapcsolatos 
tapasztalataikat, bővítve ezáltal saját eszköztárukat is. (4) Olyan környezetet hoznak létre, mely 
támogató és kihívásokat is tartalmaz, s amelyben a változás felismerése, az arról való gondolkodás 
is terepet kap. 
Waeytens, Lens és Vandenberghe (2002) „a tanulás tanulása” mint fogalom értelmezésével 
kapcsolatban arra hívja fel a figyelmet, hogy nem csak az egyes szerzők, kutatók vélekednek elté-
rően arról, mit is értenek a tanulás tanulása, tanítása, fejlesztése alatt, hanem a pedagógusok is. A 
diákok tanulásának fejlesztése szempontjából a pedagógusok tanulás tanulásáról és saját szere-
pükről alkotott felfogását különösen fontosnak tartják, hiszen más kutatókhoz hasonlóan 
(Elshout-Mohr, 1992; Ramsden és mtsai, 1986; Weinstein, 1994; idézi Waeytens, Lens és 
Vandenberghe, 2002, 307.) maguk is úgy vélekednek, hogy a hatékony tanulásfejlesztés kizárólag 
tantárgyi tanulási környezetben, s nem egy tantárgyaktól független foglalkozás keretében valósul-
hat meg. Ezért a pedagógusok értelmezése a tanulás tanulásának céljairól, tartalmáról, folyamatá-
ról és a saját ebben betöltött szerepükről korántsem mellékes, főleg, ha azt várjuk el, hogy a peda-
gógusok saját tanóráik keretében fejlesszék diákjaik tanulását. A szerzők Hounsell (1979) koncep-
ciója alapján a pedagógusok tanulás tanulásáról alkotott szűk és tág elképzeléseit különböztették 
meg kutatásukban. Eredményeik szerint a tanulás tanulásának szűk értelmezésével jellemezhető 
pedagógusok saját szerepüket támogatóként, gyógyítóként értelmezik a tanulásfejlesztés folyama-
tában, s magukra mint a folyamat irányítóira tekintenek. Feladatuknak a tudás átadását tartják, s a 
diákot passzív, befogadó szerepben képzelik el, akinek nem feltétlenül kell belső motivációval ren-
delkeznie a tanulás során. Ezzel szemben azok a pedagógusok, akikre a tanulás tanulásának tág 
értelmezése jellemző, a tanulói fejlődést elősegítő „szakértőknek” tartják magukat, akik a tanulók 
aktív tudásalkotását és a diákok tanulással kapcsolatos belső motivációinak kialakulását ösztönzik 
(l. még Nahalkáné, Gérnyi és Nahalka, 2004, 14-15.).  
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Ha a tanulás fejlesztését az iskolai környezetben megvalósuló folyamatokra értelmezzük, ér-
demes megvizsgálnunk, hogyan értelmeződhet a tanulás tanulása, tanítása a pedagógiai gyakor-
latban. Deneve Panchara (2000; idézi Dávid, 2004) az önálló, független tanulás kialakítását tekinti a 
tanulásfejlesztés céljának, és modelljében három tevékenység együttes meglétét tartja szükséges-
nek ennek megvalósítása érdekében: a tanulni tanulást, a tanulás segítését és a tanulás tanítását. 
(1) Tanulni tanulás alatt a tanulónak azt a tevékenységét érti, amelynek során a diák nem csak az 
ismeretanyagot vagy képességet sajátítja el, hanem valamilyen tanulási technikát is. (2) A tanulás 
segítése az ő koncepciójában a tanulót körülvevő társas környezet (támogató felnőttek) részvétel-
ét jelenti a tanuló tanulásának fejlesztésében. Ezzel kapcsolatban kiemelten kezeli a tanuláshoz 
szükséges optimális fizikai környezet megteremtését és a helyes napirend kialakítását, illetve en-
nek támogatását a szülők részéről. A pedagógusok feladatának tekinti a tanulók személyre szabott 
támogatását a tanulási-tanítási folyamatban, a különböző képességek fejlesztése terén. (3) 
Panchara szerint a tanulás tanítása pedig olyan, közvetlen tanulás-módszertani fejlesztést jelent, 
amellyel a diákok tanulásának hatékonysága növelhető.  
Ezen a ponton fontosnak tartom megfogalmazni, hogy disszertációmban azért használom a 
tanulásfejlesztés fogalmát, mert ez (számomra) inkább a tanulók által végzett egyéni vagy társas 
tanulás fejlődésének támogatását jelenti, s az egyes módszerek megtanítása vagy képességek fej-
lesztése helyett a folyamatra helyezi a hangsúlyt. A tanulás tanulása, tanítása és a tanulásmódszer-
tan meghatározások alkalmazását épp azért vetettem el, mert azok sokkal inkább a különböző ta-
nulási módszerek elsajátíttatására vagy bizonyos tanuláshoz szükséges képességek célirányos fej-
lesztésére utalnak. E fogalmak ma a tudományos diskurzusokban és a pedagógiai gyakorlatban is 
vegyesen, sokszor jelentésük mélyebb értelmezése nélkül jelennek meg, s ez véleményem szerint 
azzal a veszéllyel járhat, hogy nem lehetünk biztosak benne, pontosan milyen célokat és tevékeny-
ségeket értenek alatta a fogalmak használói. Disszertációmban a tanulás fejlesztése tehát mind-
azon tervezett, diákok által önállóan is végezhető, de jellemzően tanári vagy szülői támogatás-
sal megvalósuló tevékenységeket jelenti, amelyek célja az adott tanuló egyén tanulásának ha-
tékonyabbá és önszabályozottabbá tétele. Szükséges ebben a meghatározásban a tanuló egyén 
és a hatékonyság fogalmát magyaráznom. A tanuló egyén megnevezésével kapcsolatban azt 
mondhatom, hogy a közösségek tanulásának fejlesztése természetesen éppúgy megjelenhet a 
tanulás fejlesztése keretében, mint az egyéneké, de jelen disszertáció témaválasztása szempontjá-
ból az egyéni tanulói sajátosságokra fogok fókuszálni. A tanulás társas aspektusai természetesen 
több ízben előkerülnek majd a későbbi fejezetekben, mindazonáltal jelen keretek között a gyakran 
társas közösségben tanuló egyén tanulási sajátosságait (a tanulási sajátosságok értelmezéséről l. 
1.3.2 fejezet) vizsgálom majd. A hatékonyság a fenti meghatározásban arra utal, hogy a tanulási 
folyamatot általában valamihez (jellemzően egy eredményhez, követelményhez) viszonyítva érté-
keljük, s ezt a viszonyítást a hatékonyság fogalma képes jól kifejezni. A hatékonyságnak disszertá-
ciómban elsősorban a szubjektív aspektusa kerül előtérbe, minthogy a későbbiekben bemutatásra 
kerülő kutatás során elsősorban az érdekelt, hogy a tanulók maguk hogyan élik meg saját tanulá-
suk hatékonyságát, tanulási szokásaik beválását.  
  
Gaskó Krisztina Doktori (PhD) disszertáció 
 
32 
1.3.2 A tanulásfejlesztés keretében fejlesztendő tanulási sajátosságok 
Ha tehát a tanulásfejlesztést úgy fogjuk fel, mint a tanulási sajátosságok fejlődésének támoga-
tását, elengedhetetlenül szükséges megvizsgálnunk, hogy a tanulásfejlesztés a tanulóknak ponto-
san milyen jellemzőit veszi célba. E ponton fontosnak tartom a tanulási sajátosságok fogalmának 
értelmezését is, hiszen a disszertációban ez a fogalom gyakran megjelenik majd. A tanulási sajá-
tosságokat jelen keretek között egy neutrális gyűjtőfogalomnak tekintem, amely mindazokat a 
tanulói jellemzőket foglalja magában, amelyekre a diákok önálló vagy társas környezetben 
megvalósuló tanulásának fejlesztése, a tanulás hatékonyabbá tételének stratégiái irányulnak 
(vö. Kálmán, 2009, 11., 201.) Tanulási sajátosságok lehetnek ebben az értelemben a tanulási szo-
kások, módszerek, stratégiák, a tanulás motiváció vagy az önszabályozás, a tanulással kapcsolatos 
elképzelések, nézetek, attitűdök, illetve a tanulással kapcsolatos ismeretek, képességek egyaránt. 
Ahogy az bevezető fejezetben is jeleztem, a doktori kutatás kezdetén ezeknek a sajátosságoknak a 
körét a kognitív, motivációs, affektív és önértékeléssel kapcsolatos jellemzők alkotta tanulási profil 
kialakításával próbáltam értelmezni, a későbbiekben azonban a tanulási sajátosságokat egy tanulá-
si kompetenciaháló formájában rendszereztem.  
Az alábbiakban a teljesség igénye nélkül, de a fejlesztendő sajátosságok körének szélesebb át-
tekintésével arra törekszem, hogy a tanulás fejlesztésének lehetséges területeit mutassam be. 
Ehhez az áttekintéshez a tanulás fejlesztésével foglalkozó szakirodalmakat, továbbá a tanulók, szü-
leik, pedagógusaik számára íródott, hatékony tanulásról szóló könyvek, valamint a tanulás fejlesz-
tésre irányuló programok köréből válogattam. A példák megismerése során a tanulási sajátosságok 
azonosítása mellett azt is fontos szempontként kezelem, hogy milyen életkorú diákoknak szól az 
adott tanulásfejlesztés (ha ez egyáltalán megfogalmazódik), hiszen a tanulási szokások és a tanu-
láshoz szükséges képességek is változ(hat)nak az életkorral (l. Smith, 1990; Roth, 1996; idézi Ha-
bók, 2011, 228.) Jelen keretek között nem térek ki azokra a terminológiai vitákra, problémákra, 
amelyek például a tanulási stratégiák, stílusok, orientációk, technikák, taktikák, módszerek fogal-
mak kapcsán felmerülhetnek, de ezek előfordulásakor megvizsgálom, hogy az adott megnevezés 
alatt mit ért az adott szerző a tanulási sajátosságok szempontjából. 
A tanulás tanulása során érintett tanulói jellemzők körét a különböző szakirodalmak jellemző-
en a kognitív, az affektív, a motivációs és a metakognitív sajátosságokban, illetve ezek valamilyen 
kombinációiban értelmezik (l. Candy, 1990; Weiner, 1994; Coffield, 2002; Cornford, 2002; idézi 
Habók, 2011, 228-230.). Azt, hogy az egyes szerzők pontosan mely sajátosságokat azonosítják a 
tanulás fejlesztésével kapcsolatban, döntően befolyásolja, hogy a tanulás tanulásának szűk vagy 
tág értelmezését használják. Ahogy Hounsell már 1979-ben felhívta rá a figyelmet, nem elegendő 
a tanulás tanulását csak technikák és stratégiák használatának gyakorlásaként (szűk értelmezés, 
mely a tanulást csak eszköznek tekinti) felfogni, mivel a tanulás során magasabb szintű kognitív 
képességekre, különösen a problémamegoldás és az információfeldolgozás képességeire van szük-
ség, és ezek fejlesztésével maga a tanulás is hatékonyabbá válik (tág értelmezés, mely a tanulást 
célként is tekinti).  
Az elmúlt évtizedekben a tanulás tanulásával foglalkozó szakértők gondolkodását különösen 
két megközelítés határozta meg: a tanulás kognitív és affektív, motivációs sajátosságainak fejlesz-
tése. Balogh László (1995) a tanulás fejlesztését elsősorban a kognitív területeken tartja megvaló-
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síthatónak, s ezzel kapcsolatban öt területet azonosít: (1) tanulási stratégiákat, stílusokat; (2) a 
figyelem; (3) a megértő gondolkodás; (4) az emlékezet és (5) a problémamegoldás sajátosságait. 
Balogh László tanulási a stratégiák körében valójában tanulási orientációkat nevez meg (mélyreha-
tó, szervezett, mechanikus), és azt állítja, hogy ezek határozzák meg, hogy a diák milyen tanulási 
módszereket alkalmaz. A tanulási stílusokat az érzékleti modalitások, a társas környezet, valamint 
az egyéni reagálás típusa (impulzív vagy reflektív) szempontjából értelmezi. Ezek alapján azt 
mondhatjuk, hogy ebben a megközelítésben a tanulási stratégiák és stílusok a tanulási egyéntől 
függő dimenziókat jelentenek. Magyarázatra tarthat számot a megértő gondolkodás értelmezése; 
ez Balogh László szerint a gondolkodás egyik alapvető fajtája, amely magában foglalja a lényegki-
emelés és a felismerés képességét, valamint az összefüggések megértését. A problémamegoldó 
gondolkodást az önálló gondolkodás legmagasabb szintjének tekinti, és a meglévő tudásrendszer 
mozgósításának, alkalmazásának képességeként azonosítja. 
Havas Péter és Varga Attila (2004) szerint a tanulásfejlesztés célja, hogy az egyén belsőleg mo-
tivált, sikeres és önszabályozó tanulóvá váljon, amihez három tényezőre van szükség: (1) pozitív 
önismeretre és önértékelésre, (2) pozitív tanulási attitűdökre, motivációra és légkörre, valamint 
(3) sikeres egyéni tanulási utakra. E tényezők közül a pozitív légkör megteremtése és az egyéni 
tanulási utak biztosítása már inkább a fejlesztést támogató (pedagógus, szülő) feladatának tekint-
hető, s mint ilyen, inkább a tanulásfejlesztés megvalósítására, s így az optimális tanulási környezet 
megteremtésére irányul.  
A tanulás tanulásával foglalkozó, diákok, szülők és pedagógusok számára készült irodalmak 
tárháza óriási és folyamatosan bővül, hiszen (jellemzően valamilyen tanulással kapcsolatban meg-
fogalmazódó probléma esetén) mindannyian szívesen fordulnak tanácsokért az ilyen, gyakran ön-
segítőnek nevezhető könyvekhez (is). Ezek a kötetek különbözőképp tekintenek a tanulás fejlesz-
tésére, s ez alapján más-más fejlesztési területeket céloznak meg, néhány jellemzőbb tendencia 
azonban azonosítható ezekben. Ezek a kötetek különböznek abban is, hogy a tanuláshoz szükséges 
képességek fejlesztésével, gyakorlásával kívánják elérni a célt vagy inkább tanulási módszereket, 
technikákat, stratégiákat kínálnak fel az olvasó számára (vö. Hounsell, 1979). A fejlesztendő terüle-
tek között kétségkívül első helyet foglal el a képzeletbeli „népszerűségi” ranglistán az emlékezet 
fejlesztése, hiszen több mű vállaltan ezt a területet helyezi előtérbe a tanulással kapcsolatban 
(Schlögl, 2000; Dudley, 2011), míg más könyvekben ez az egyik, ha nem a legfontosabbnak tekin-
tett tanulási sajátosság (pl. Fürstné és Sipos, 1992; Duncalf, 2001; Horányi, 2002; Mező, 2002; Ko-
vácsné, 2003; Metzig és Schuster, 2003; Oroszlány, 2003; Schuster, 2005; Ben-Menachem, 2006; 
Baló, 2007; Deli és Buda, 2007; Cottrell, 2008). Jellemző, hogy az emlékezet fejlesztése mellett 
megjelenik a figyelem, a koncentráció fejlesztése is (pl. Fürstné és Sipos, 1992; Schlögl, 2000; Ho-
rányi, 2002; Kovácsné, 2003; Oroszlány, 2003; Schuster, 2005). A leggyakrabban előforduló fejlesz-
tési területek között tarthatjuk számon a szövegértés, értő olvasás képességének fejlesztését is 
(pl. Mező, 2002; Oroszlány, 2003; Cottrell, 2005, 2008; Schuster, 2005; Ben-Menachem, 2006; 
McMillan és Weyers, 2006; Mundsack, Deese és Deese, 2006; Baló, 2007; Deli és Buda, 2007; Tóth, 
2007; Kirton, 2010). Ugyanezeknek a könyveknek egy jelentős csoportja a gondolkodási képes-
ség(ek) fejlesztését célozza meg (pl. Fürstné és Sipos, 1992; Oroszlány, 2003; Fisher, 2000, 2002; 
Cottrell, 2005, 2008; McMillan és Weyers, 2006; Deli és Buda, 2007; Baló, 2007; Tóth, 2007; Kirton, 
2010). Általában a gondolkodáshoz kötötten jelenik meg az információkeresés- és feldolgozás 
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képességének fejlesztése is, melynek keretében jellemzően könyvtárhasználattal vagy kutatómun-
kával kapcsolatos tanácsokat adnak az olvasónak (Szabó, 1997; Mező, 2002; Oroszlány, 2003; 
McMillan és Weyers, 2006; Cottrell, 2008; Koza, 2010). 
Érdemes kiemelni továbbá a szóbeli és írásbeli kommunikációs képességek fejlesztését. E te-
kintetben külön csoportot alkotnak azok a könyvek – amelyek általában (de nem kizárólag) a kö-
zép- és felsőfokú oktatásban részt vevő diákokat, pedagógusaikat és szüleiket célozzák meg –, 
amelyek a vizsgázással, szóbeli felelettel kapcsolatos sajátosságokat kívánják fejleszteni különböző 
módszertani ajánlásokkal, esetenként képességfejlesztő feladatokkal (pl. Fürstné és Sipos, 1992; 
Hegedűs, 1992; Szabó, 1997; Schlögl, 2000; Duncalf, 2001; Mező, 2002; Kovácsné, 2003; Metzig és 
Schuster, 2003; Oroszlány, 2003; Schuster, 2005; Ben-Menachem, 2006; McMillan és Weyers, 
2006; Mundsack, Deese és Deese, 2006; Baló, 2007; Tóth, 2007; Cottrell, 2008; Smale és Fowlie, 
2009; Kirton, 2010). Az írásbeli kommunikációval kapcsolatban két terület jelenik meg az áttekin-
tett könyvekben. Az egyik az esszéírás, szövegalkotás képessége, ami elsősorban a felsőoktatási 
tanulmányokat folytató diákoknak szóló kötetekben kerül elő (pl. Eco, 1991; Szabó, 1997; Mező, 
2002; Fercsik, 2003; Cottrell, 2005, 2008; Aczel, 2006; McMillan és Weyers, 2006; Mundsack, Deese 
és Deese, 2006; Tóth, 2006; Smale és Fowlie, 2009; Kirton, 2010; Koza, 2010). Az írásbeli kommuni-
káció másik érintett területe a jegyzetelés, jegyzetkészítés, amelyhez kötődően inkább a 
szövegreduckiót (pl. rövidítések alkalmazása) elősegítő tanácsok jelennek meg, és csak ritkábban a 
szöveg értelmezésével (pl. olvasott szöveg átalakítása, értelmező kérdések megfogalmazása) kap-
csolatosak (pl. Fürstné és Sipos, 1992; Szabó, 1997; Mező, 2002; Kovácsné, 2003; Cottrell, 2005, 
2008; Ben-Menachem, 2006; Deli és Buda, 2007; McMillan és Weyers, 2006; Mundsack, Deese és 
Deese, 2006; Tóth, 2007; Kirton, 2010; Dudley, 2011). 
A tanulási motivációval kapcsolatban ezek a tanulás tanulása könyvek elsősorban az önmoti-
válás területeit célozzák meg, s jellemzően a pozitív tanulásra kész lelkiállapot kialakítását helyezik 
előtérbe (pl. Fürstné és Sipos, 1992; Schlögl, 2000; Kovácsné, 2003; Oroszlány, 2003; Schuster, 
2005; Tóth, 2007; Cottrell, 2008). Esetenként megjelenik a tanulási folyamat tervezésével, szabá-
lyozásával kapcsolatos sajátosságok fejlesztése is (pl. Schlögl, 2000; Fisher, 2002; Horányi, 2002; 
Mező, 2002; Kovácsné, 2003; Metzig és Schuster, 2003; Oroszlány, 2003; Schuster, 2005; Ben-
Menachem, 2006; Mundsack, Deese és Deese, 2006; Tóth, 2007; Cottrell, 2008; Dudley, 2011). Ezek 
között a sajátosságok között érdemes jelenik meg az optimális tanulási környezet (ki)alakítása is 
(pl. Fürstné és Sipos, 1992; Schlögl, 2000; Horányi, 2002; Mező, 2002; Kovácsné, 2003; Metzig és 
Schuster, 2003; Tóth, 2007; Cottrell, 2008).  
A tanuló egyénnel és társas környezetével kapcsolatos sajátosságok is több tekintetben előke-
rülnek az áttekintett tanulás tanulása könyvekben, igaz, hogy ezek a fent említettekhez képest 
ritkábban szerepelnek a fejlesztendő területek között. A tanulással kapcsolatos önismeret, önér-
tékelés fejlesztése mint témakör általában önismereti kérdőívekkel és/vagy reflexiós kérdésekkel 
társul (pl. Fürstné és Sipos, 1992; Horányi, 2002; Oroszlány, 2003; McMillan és Weyers, 2006; Deli 
és Buda, 2007; Tóth, 2007; Cottrell, 2008; Smale és Fowlie, 2009; Kirton, 2010), s ebben rendre 
kitüntetett figyelmet kap a tanulási módszerek, technikák, esetenként stílusok, stratégiák isme-
rete is. Megjelenik továbbá több kötetben a társakkal való közös tanulás területe, ahol az együtt-
működési képességek fejlesztésével és a társas tevékenységek szabályozásával, irányításával kap-
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csolatos tanácsokról olvashatunk (pl. Fisher, 2002; Mező, 2002; Ben-Menachem, 2006; McMillan és 
Weyers, 2006; Baló, 2007; Tóth, 2007; Cottrell, 2008). 
A tanulás tanulásával foglalkozó könyvek mellett érdemes megvizsgálni néhány tanulás-
módszertani, tanulásfejlesztő programot is abból a szempontból, hogy a tanulás fejlesztése milyen 
területekre irányul. E programok közül néhány a fenti áttekintésben is megjelenik, mivel könyv 
formájában is elérhető. Tanulásfejlesztő programként értelmezem jelen keretek között mindazo-
kat a tanulásfejlesztő feladatokból, gyakorlatokból álló csomagokat, amelyek rendelkeznek va-
lamilyen pedagógiai koncepcióval, azaz megfogalmaznak fejlesztési célkitűzéseket, és a fejlesz-
téshez ajánlott feladatokat ezek alapján rendszerezik.  
Ha a hazai tanulás-módszertani programokat nézzük, elsőként az Oroszlány Péter (1991, 1993) 
által kidolgozott csomagot érdemes bemutatni, melynek tanulói és tanári kézikönyvére már a fenti 
áttekintésben is utaltam. Az eredendően az Alternatív Közgazdasági Gimnázium diákjai számára 
kidolgozott fejlesztő programja 12-16 éves diákoknak szól, és epochális szervezési módban javasol-
ta a megvalósítását. A fejlesztési területek között kiemelten kezeli az értő olvasással és a gyorsol-
vasással, a szóbeli kommunikációval, a figyelemmel és emlékezettel, az információkereséssel, 
valamint a tanulással kapcsolatos önismeretre vonatkozó sajátosságokat. Oroszlány Péter tanuás-
módszertani munkássága a mai napig jelentős hatással bír a tanulásfejlesztő programok kidolgozá-
sára, különösen az általános iskolai korosztály esetében9. Ő ugyan 12 éves kortól tartotta érde-
mesnek a tanulás fejlesztésével való foglalkozást, de az általa megfogalmazott fejlesztési célok és 
kidolgozott feladatok rendre megjelennek az alsó tagozatos korosztály számára íródott progra-
mokban is.  
Oroszlány Péter koncepciója érződik például Kerékgyártó Éva és Kórósi Kálmánné (2009) 1-4. 
osztályos tanulóknak készített programjában is, amelyben a diákok minden félévben kétszer egy-
hetes, napi 60 perces tanulás-módszertani foglalkozásokon vesznek részt. Ezeken a foglalkozáso-
kon a tanulási szokások rendszerének kialakítása kapja a fő szerepet (elsősorban módszerek taní-
tásával, kipróbálásával és a tanulással kapcsolatos kérdések közös megbeszélésével), valamint 
megjelennek benne a figyelem, az emlékezet, a gondolkodás és a kommunikáció képességeinek 
fejlesztésére irányuló feladatok is. A kognitív képességek mellett a tanulás tervezésével és külső-
belső feltételeinek szabályozásával kapcsolatos, továbbá az önmotiválás és a szorongás, frusztrá-
ció, kudarc kezelésének képességei is a fejlesztés tárgyát képezik. A 6-10 éves tanulók 
metakognitív sajátosságainak ismerete alapján kérdés lehet, hogy azok vajon megfelelő alapot 
jelentenek-e egy ilyen célú és tartalmú fejlesztéshez, ugyanakkor kutatási eredmények (l. Habók, 
2011) alátámasztják, hogy az iskoláztatás kezdő szakaszában is szükséges a tanulás fejlesztése, a 
hatékony tanulási szokások kialakításának előkészítése. 
Baló András (2007) 14 évesnél idősebb tanulók számára írt programjában (melyet TFT-nek, 
vagyis a tanulás fejlesztésének tanulásaként nevezett el) a fejlesztendő sajátosságok részletes listá-
jával találkozhatunk. Ezek között szerepelnek az általa diszpozíciósnak nevezett alapképességek 
(észlelés, figyelem, emlékezet, képzelet), gondolkodási képességek (konvergens és divergens 
                                                          
9
 Számtalan ilyen tanulásfejlesztő program lelhető fel az Interneten, de ezek általában egy-egy közoktatási intézmény 
pedagógusának, munkaközösségének saját fejlesztései, és több területen átfedések mutatkoznak közöttük (gyakran az 
eredeti forrás megjelölése nélkül), ezért doktori disszertációmban eltekintettem ezeknek a példáknak a beidézésétől. 
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gondolkodás), kommunikációs képességek (nyelvi és nem nyelvi képességek), pszichomotoros 
képességek (grafomotoros és szenzomotoros képességek) és szociális alkalmazkodási képessé-
gek. E mellett megjelenik a tanulással kapcsolatos önismeret területe is, hiszen a program a tanu-
lási sajátosságok megismerésével, feltárásával veszi kezdetét. Programjának végén részletes idő-
tervet közöl és a feladatok által igényelt tevékenységeket, valamint rendszerezi az elvárt eredmé-
nyeket (teljesítményeket, produktumokat). Kötetének alcíme „Projektorientált tanulás – módszer-
tani segédlet” – ez és a program elméleti megalapozása, szóhasználata, valamint a tevékenységek, 
eredmények rendszere és időtervezése azt sejteti, hogy tanári felhasználásra készült, ugyanakkor 
előszavában a tanulót magát szólítja meg. 
Mező Ferenc (2002) „A tanulás stratégája” címet viselő könyvét már a felső tagozatos diákok-
nak is ajánlja, de rögtön a kötet elején leszögezi, hogy számukra még javasolt a tanári, szülői segít-
ség a program feladatainak elvégzéséhez. Saját megfogalmazásában az önálló tanulás fejlődésében 
segíti az olvasót, ugyanakkor a kötet végén a társakkal való közös tanuláshoz is ajánl feladatokat. 
Koncepciójában egy komplex tanulási stratégia folyamatmodelljét állítja fel, melynek szakaszai a 
következőek: (1) témaválasztás; (2) forráskutatás; (3) források használata; (4) információfeldol-
gozás; (5) memorizálás; (6) információprezentáció; (7) tanulásszervezés10. Mező Ferenc tehát 
nem a fejlesztendő sajátosságok mentén építette fel a programját, hanem a tanulás folyamatában 
azonosított területeket, s az ezekkel kapcsolatban felmerülő problémákra kínál többféle megol-
dást. A problémák megoldásához javasolt feladatokban azonban jól észrevehetőek a fejlesztendő 
tanulási sajátosságok is.  
Nahalkáné Czédulás Margit, Gérnyi Ferencné és Nahalka István (2004) a középiskolák nyelvi 
előkészítői osztályaiban tanuló diákok számára készített egy egy tanévre szóló (90 órás, átlagosan 
heti 2,5 órát igénylő), konstruktivista tanulásfelfogású tanulásmódszertan programot. A szerzők 
által megfogalmazott alapelvekből és témakörökből könnyen kikövetkeztethető, hogy a program a 
gondolkodás, önszabályozás, együttműködés és önismeret területeire fókuszál. A gondolkodás-
hoz köthető sajátosságok közül kiemelten kezeli az információfeldolgozási és metakognitív sajá-
tosságok, ezen belül is a tanulásról alkotott gondolkodás fejlesztését. A program megvalósítása 
során különböző tanulás stratégiák elsajátíttatására kerül sor a tanulókat aktivizáló, jellemzően 
csoport- és projektmunkában történő feladatok alkalmával.  
Az elmúlt években a felsőfokú oktatási intézményekben zajló képzésekben is megnövekedett 
az igény a hallgatók tanulását támogató programok iránt. Ennek érdekében számos főiskola és 
egyetem saját tanulás-módszertani kurzust indított vagy oktatási programokat, illetve tanulást 
támogató szolgáltatásokat szervezett. A hazai példák közül kiemelésre tartom érdemesnek az egri 
Eszterházy Károly Főiskolán történt fejlesztést, mely Dávid Mária (2004) nevéhez köthető. A prog-
ram az önálló, független tanulás fejlesztésére irányul egyrészt a csoportos tanácsadás módszeré-
vel, másrészt pedig egy online támogató felület11 segítségével. A tanulásfejlesztő program három 
nagyobb területre terjed ki. (1) A szerzők a tanulási képességek között azonosítják a figyelem, az 
emlékezet, a gondolkodás képességeit és a verbális képességeket. (2) A tanulásmódszertan elne-
vezésű területek között megjelenik a tanulási stratégiák, technikák és stílusok ismerete, valamint 
                                                          
10
 E ponton kell megjegyeznem, hogy Mező Ferenc modellje ösztönzőleg hatott a disszertáció keretében bemutatásra 
kerülő tanulási kompetenciahálóra, ezért annak felépítésében és tartalmában több hasonlóság vehető észre. 
11
 Az online felület elérhetősége: http://tanulasfejlesztes.ektf.hu/ 
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a tanulás tervezésével és a tanulás külső környezetének szabályozásával kapcsolatos sajátossá-
gok. (3) Továbbá a programban a személyiségfejlesztés területén belül értelmezik az önmotiválás 
és önismeret, önbizalom fejlesztését. A program célja, hogy az e területekhez készült feladatok 
által hozzásegítsék a hallgatókat ahhoz, hogy az egyetemi tanulási környezethez (elvárásokhoz, 
követelményekhez, időbeosztáshoz stb.) jobban illeszkedő tanulási szokásokat alakítsanak ki. A 
program kidolgozói fontosnak és hasznosnak tartják a fejlesztés számítógépes, akár távoktatási 
formában is végezhető feladatait, de hangsúlyozzák, hogy egy személyes tanácsadó segítségével 
még hatékonyabb lehet a fejlesztés.  
Az egyetemi, főiskolai hallgatók tanulásának fejlesztésére irányuló programok között érdemes 
kiemelni Stella Cottrell (2001) koncepcióját is, melyben a tanulók tanulással kapcsolatos önértéke-
lésére, önmagába vetett hitére helyezi a hangsúlyt. Ennek érdekében öt fő fejlesztendő területet 
jelöl ki: (a) affektív sajátosságok (tartalmában megjelenik a motiváció és a személyes célkitűzések 
megfogalmazása, a tanulásról való gondolkodás, a felsőoktatási tanulási környezethez való alkal-
mazkodás, az önértékelés és énhatékonyság, a szorongással és nehéz helyzetekkel való megküz-
dés); (b) reflexió és önértékelés; (c) a tanulás és önmagunk menedzselése (tartalmában megfelel-
tethető az önszabályozásnak); (d) társakkal való közös munkához szükséges sajátosságok és (e) 
problémamegoldó gondolkodás. A fejlesztéshez önértékelő kérdőíveket, gyakorlati feladatokat, 
szövegeket és olyan anyagokat ajánl, amelyek egy-egy kurzus konkrét tevékenységéhez, feladatai-
hoz is köthetőek. Stella Cottrell tanulás tanulása koncepciójához egy tanulói kézikönyvet (2008) is 
írt, amely inkább munkafüzetnek vagy munkatankönyvnek tekinthető, s amelyben a fenti szem-
pontok és területek koherensen leképeződnek.  
Végül utolsóként szeretném megemlíteni az ELTE PPK Neveléstudományi Intézetében folyó 
pedagógia alapszakos képzésben, amelyet 2006-tól, a (Bologna rendszerű) képzés indulásától kez-
dődően végeztünk a Hatékony tanulás kurzus keretében Kálmán Orsolyával közösen (l. Gaskó és 
Kálmán, 2012). Mivel a kurzus tantervét és tananyagát konstruktivista alapokra helyeztük, a fej-
lesztési területek között kiemelten kezeltük a tanulóval és a tanulással kapcsolatos elképzelések, 
a tanulási folyamat tervezésével és szervezésével, valamint a tanulási folyamat értékelésével 
kapcsolatos sajátosságok fejlesztését. A kurzus tevékenységei között helyet kapott az önértékelő 
kérdőívek kitöltése, az elvégzett feladatokkal kapcsolatos reflexiók megfogalmazása, a kooperatív 
tanulási tevékenységekben való részétel, valamint az oktatóktól kapott, személyre szabott vissza-
jelzések értelmezése.  
Az áttekintett szakirodalmak, tanulásfejlesztő könyvek és programok alapján összefoglalásként 
azt mondhatjuk, hogy a tanulásfejlesztés jellemzően kognitív és metakognitív, motivációs és affek-
tív sajátosságok fejlesztésére irányul. A különbségek egyrészt a (kognitív sajátosságok irányában 
megvalósuló) hangsúlyeltolódásban és a fejlesztendő tanulási sajátosságok rendszerének komple-
xitásában keresendőek. A hangsúlyeltolódások egyik okát a tanulásfejlesztés alanyainak életkora 
jelenti: a felnőtt és/vagy felsőoktatásban tanuló diákok fejlesztése esetében azonosíthatóak olyan 
tanulási sajátosságok, amelyek nem vagy nem dominánsan jelennek meg a fiatalabb diákok tanu-
lásának fejlesztésére irányuló könyvekben, programokban (l. 3. táblázat).  
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3. táblázat: Összefoglaló táblázat a tanulásfejlesztés 
legnépszerűbb területeiről és a fejlesztendőnek tekintett tanulási sajátosságokról 
(dőlt betűvel szedve az elsősorban felnőtt tanulók fejlesztéséhez kötődő sajátosságok) 
Kognitív 
sajátosságok 
Metakognitív 
sajátosságok 
Motivációs 
sajátosságok 
Affektív 
sajátosságok, 
önértékelés 
 figyelem, 
koncentráció 
 emlékezet 
 gondolkodási 
képességek 
 információfeldolgo-
zási, szövegértési 
képességek 
 reflektív gondolko-
dás képessége 
 kommunikációs 
képességek 
 tanulással kapcsola-
tos önismeret, 
énkép 
 tanulásról, tudásról 
alkotott elképzelé-
sek, nézetek 
 tanulási célok meg-
fogalmazása, a ta-
nulási folyamat ter-
vezése 
 önmotiválás, érdek-
lődés kialakítása 
 a tanulás külső és 
belső feltételeinek 
szabályozása 
 a tanulás folyama-
tának szabályozása 
 társakkal való 
együttműködés 
 pozitív tanulási 
attitűdök 
 pozitív önértékelés 
 megküzdés a szo-
rongással, stresszel 
Mindezek alapján az általános és középiskolás korosztály tanulásának fejlesztésével kapcsolat-
ban elmondhatjuk, hogy abban túlnyomórészt a kognitív sajátosságok fejlesztése kerül előtérbe, s 
az esetek egy részében az önismeret és az önmotiválás is megjelenik a fejlesztési területek között. 
A felsőoktatásban részt vevő és/vagy felnőtt tanulók számára készült könyvek, programok általá-
ban ehhez képest a tanulás folyamatának több szakaszára kiterjednek, s nagyobb szerepet kap 
bennük a tanulás folyamatával kapcsolatos önszabályozás, a fejlesztendő képességek között meg-
jelenik a reflektív gondolkodás, valamint a tanulásról, tudásról alkotott elképzelések, nézetek és a 
tanulási célok megfogalmazásával, a tanulás tervezésével kapcsolatos sajátosságok is. 
1.3.3 A tanulásfejlesztés útjai, módjai, környezete 
Doktori kutatásom első szakaszában fontos kérdésként fogalmaztam meg önmagam számára, 
hogy vajon hogyan lehet hatékony a tanulás fejlesztése. Bár a kutatás későbbi szakaszában ezt a 
kérdést már nem vizsgáltam, a tanulásfejlesztés témakörének tárgyalása tekintetében fontosnak 
tartom néhány szempont felvetését és rövid bemutatását a fejlesztés mikéntjével kapcsolatban is. 
Ezek közül a doktori kutatás szempontjából kiemelt figyelmet érdemel a tanulás fejlesztését támo-
gató, optimális tanulási környezet kialakítása, hiszen abban a pedagógus és a tanuló viszonyának 
különböző aspektusai is megjelennek. 
1.3.3.1 Direkt vagy indirekt fejlesztés 
A tanulás fejlesztésével kapcsolatos kérdések között elsőként szokott felmerülni a direkt és in-
direkt fejlesztés szempontja. A direkt (közvetlen) fejlesztés során a tanulási technikák, módszerek, 
stratégiák gyakoroltatása történik, míg az indirekt (közvetett) fejlesztés azoknak a képességeknek a 
fejlesztésére irányul, amelyek a hatékonyabb tanulási szokások kialakulását segíthetik (vö. Balogh, 
1995; Nagy Lászlóné, 2000).  
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A képességek fejlesztésére irányuló, közvetett tanulásfejlesztés során jellemzően a figyelem, 
az emlékezet vagy a gondolkodás képességeinek fejlesztése történik. Ilyen például De Bono mód-
szere a gondolkodás tanítására (CoRT), Lipman gyermekeknek szóló filozófia programja vagy 
Feuerstein „eszközbeli gazdagítás” (Instrumental Enrichment) programja (vö. Csapó, 2003, 62–71.), 
illetve Klauer induktív gondolkodást fejlesztő programja (idézi Csapó, 2003, 73–76.). A tanulás fej-
lesztését képességek fejlesztésével végző programok egy másik csoportjának kigondolói a stratégi-
ai képességek fejlesztésében hisznek, vagyis azt mondják, hogy vannak bizonyos „képességek fe-
letti képességek”, amelyek fejlődésével a gondolkodás egésze pozitívan változik. Ezeknek a megkö-
zelítéseknek legfontosabb jellemzői, elemei a következőek: (a) a „meta” jelleg, a metakogníció, (b) 
a tudatosság, (c) tanulási stratégiák. Csapó ebben a körben említi a Weinstein és Underwood (idézi 
Csapó, 2003, 73.) által bevezetett metatanterv programokat is, amelyek az egyes tantárgyak taní-
tásával összefüggő fejlesztést valósítanak meg. A tanulási stratégiák fejlesztését egyébként Csapó 
egyfajta átmenetnek nevezi a tanulás tanítása irányában; s ezzel kapcsolatban az induktív gondol-
kodást fejlesztő programokat emeli ki, mivel az általa idézett szerzők (pl. Pellegrino és Glaser, 
1982; idézi Csapó, 2003, 73.) az induktív gondolkodást azonosnak tekintik a tanulási készségekkel. 
A tanulási stratégiák fejlesztésére irányuló programok között említ olyan, kutatási eredményeken 
alapuló tanulmányokat (Belmont, Butterfield és Feretti, 1982; Sternberg, Kerton és Powell, 1982; 
idézi Csapó, 2003, 73.) is, amelyek a meta-tudás és a metakognitív tudatosság szerepét hangsú-
lyozzák a fejlesztések hatékonysága szempontjából. 
Felvetődik tehát a kérdés, hogy a metakognítív sajátosságok fejlesztése mennyire lehet ered-
ményes a tanulás hatékonyabbá tétele szempontjából. Az indirekt tanulásfejlesztéssel kapcsolat-
ban megfogalmazott egyik legfontosabb kritika szerint (l. például Elshout-Mohr, 1992; Ramsden és 
mtsai, 1986; Weinstein, 1994; idézi Waeytens, Lens és Vandenberghe, 2002, 307.) az ilyen progra-
mok azért (akkor) lehetnek kevésbé eredményesek, mert a fejlesztés elválik a tartalomtól, és csak 
a képességek gyakoroltatása valósul meg. A kritikusok szerint a hatékony tanulásfejlesztésnek tan-
tárgyi környezetben kell történnie, ezért is tartják kiemelten fontosnak, hogy minden pedagógus 
részt vegyen a fejlesztésben, saját tanóráin nyújtson „szakértő” segítséget a diákok tanulására vo-
natkozóan.  
Közvetlen tanulásfejlesztésnek tekintjük ezzel ellentétben a tananyag közvetítéséhez kapcso-
lódó, tananyagba ágyazott fejlesztő programokat. Az ilyen programok kidolgozása és a hozzájuk 
kötődő kutatások később jelentek meg a tanulásfejlesztés területén, s minthogy ezek jellemzően 
egy-egy iskola, pedagógus, munkaközösség saját fejlesztéseiként jöttek, jönnek létre, tartalmukat 
és céljaikat tekintve is igen sokfélék, de ismertségük, elterjedtségük is kisebb, mint az indirekt fej-
lesztéseké. A tanulásfejlesztéseknek e körében említhető az ún. a CASE projekt12, amely elsősor-
ban az iskolai gyakorlat fejlesztésére irányul. A program keretében a Piaget által meghatározott 
műveleti sémákra alapozva, a természettudományos tantárgyak anyagát felhasználva dolgoztak ki 
feladatokat a diákok számára, de ezekben nem a sémák közvetlen tanítására törekednek, hanem 
az adott természettudományos jelenség, témakör megértésének elősegítésére, mégpedig oly mó-
don, hogy a diákok közben az egyes gondolkodási sémákat is gyakorolják (Shayer, 1989; Adey, 
Shayer és Yates, 1989; idézi Csapó, 2003, 87.). 
                                                          
12
 Cognitive Acceleration trough Science Education (a kognitív fejlődés felgyorsítása a természettudományos nevelé-
sen keresztül – ford. Csapó, 2003) 
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Felmerül a kérdés, hogy vajon ezeknek a programoknak a keretében mi történik a képessé-
gekkel. A két megközelítésmód közötti különbség nem a képességek fejlesztésének elvetésében 
keresendő, hanem abban, hogy a képességek fejlesztésétől várják a tanulás hatékonyságának nö-
vekedését vagy bizonyos tanulási módszerek, stratégiák, technikák gyakorlásától remélik a tanulás 
hatékonyabbá válását, mely egyébként természetszerűleg hat bizonyos képességek fejlődésére is. 
Csapó Benő (2003) a tantárgyakhoz kötődő képességfejlesztésen belül két csoportot különböztet 
meg. (1) Az egyik csoportba a speciális, tantárgyakhoz kötött készségek (tehát készségek, nem ké-
pességek – pl. írás, olvasás) fejlesztése valósul meg, amelyek a fejlesztendő készségek gyakorlati 
jelentősége, széles körű alkalmazása miatt túlmutatnak az adott tantárgy keretein. Ezekben a 
programokban olyan készségek intenzív fejlesztése zajlik, amelyek eredetileg is a tantárgy célkitű-
zései között szerepelnek. (2) A másik csoportba az általános, tantárgyak feletti képességek fejlesz-
tésére irányuló programok tartoznak, amelyek ugyan használják a tantárgyak tartalmait és felada-
tait, de a fejlesztendő képességeket a diákok nem csak az adott tantárgyhoz kötődően használják 
(ilyen képességek például a problémamegoldó gondolkodás vagy a műveleti képességek). Fontos 
különbség a speciális, tantárgyakhoz kötődő készségek fejlesztéséhez képest, hogy egyrészt ezek-
ben a programokban olyan képességek fejlesztése történik, amelyek a tantárgy „hagyományos” 
célkitűzései között nem jelennek meg, másrészt ezekben már megjelenik a megszerzett képessé-
gek más területeken, helyzetekben történő felhasználásának (transzferálásának) szempontja is. 
Ezen a ponton fontosnak tartom kiemelni, hogy a tartalomfüggetlenséggel kapcsolatos kriti-
ka, amelyet az indirekt tanulásfejlesztéssel kapcsolatban gyakran megfogalmaznak, a direkt tanu-
lásfejlesztés esetében is érvényes lehet, amennyiben a tanulási módszerek kipróbáltatása elválik a 
tanuló hétköznapi tanulási élethelyzeteitől. Ez lehet a hátránya az olyan tanulás-módszertani fog-
lalkozásoknak, amelyek nem kapcsolódnak a tanuló más tantárgyak keretében kapott feladataihoz. 
Például olyan tartalmakat (pl. szövegeket) és feladathelyzeteket (pl. relaxációs gyakorlatokat) von-
nak be a fejlesztésbe, amelyek valós tanulási élethelyzetekhez való kötődése csekély lehet, s ezért 
bizonytalan, hogy más alkalmakkor, más tantárgyakban használják-e majd azokat a diákok. 
Az előző alfejezetben idézett tanulás tanulása könyvek és programok áttekintése alapján azt 
mondhatjuk, hogy a tanulás direkt fejlesztése során elsősorban az adott tanulásfejlesztési koncep-
ció szempontjából hatékonynak tartott tanulási szokások, a pozitív tanulás iránti attitűdök, a tanu-
lás iránti belső motiváció és önszabályozás kialakítása, valamint a tanulási technikák és stratégiák 
begyakoroltatása jelenik meg célként. Ezzel szemben az indirekt fejlesztések közé azokat a könyve-
ket és programokat sorolhatjuk, amelyek (esetenként tantárgyi, tartalmi kötődés nélkül) általában 
a figyelem, az emlékezet, az értő olvasás és a kommunikáció képességeinek, illetve bizonyos gon-
dolkodási képességek fejlesztésére irányulnak. Véleményem szerint a tartalomfüggetlenség kritiká-
ja a legtöbb könyv és program esetében megfogalmazható, függetlenül attól, hogy a fejlesztés 
mely útját képviselik. 
Az általam ismert könyvek és programok között meglehetősen kicsi azoknak a száma, amelyek 
a tantárgyi tanulásba ágyazott fejlesztést tekintik hatékony útnak (l. pl. Katona, Ládi és Victor, 
2005).  
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1.3.3.2 Egyéni tanácsadás, önfejlesztés vagy iskolai foglalkozás 
Az előző alfejezetben bemutatott források alapján az látható, hogy a tanulás fejlesztése szer-
vezési szempontból legalább három formában valósulhat meg. A tanulás tanulása könyvek többsé-
ge azt a célt szolgálja, hogy a tanuló egyén maga legyen képes fejleszteni a tanulását. Néhány kö-
tet esetében megfogalmazódik ugyan a fejlesztést támogató szülő vagy pedagógus részvételének 
igénylése, ösztönzése (pl. Oroszlány, 1991, 2003; Mező, 2002; Dávid, 2004; Nahalkáné, Gérnyi és 
Nahalka; 2004; Kerékgyártó és Kórósi, 2009), illetve a társak fejlesztésbe való bevonásának prefe-
rálása (pl. Cottrell, 2001, 2008; Ben-Menachem, 2006; McMillan és Weyers, 2006; Tóth, 2007; 
Gaskó és Kálmán, 2012), de nem ez a jellemző tendencia. Néhányan (pl. Mező, 2002) azt is megfo-
galmazzák, hogy az önálló tanulás eltér az intézményes keretek között megvalósuló tanulástól, e 
kötetek többsége azonban inkább azt az elgondolást vallja magáénak, hogy a tanuló otthoni és 
iskolai tanulása összetartoznak, közös folyamatot alkotnak.  
A bemutatott tanulásfejlesztő programok többségéről elmondható, hogy azok intézményes 
keretek között történő felhasználás céljával jöttek létre, s ily módon a pedagógus szakértő és tá-
mogató szerepét is megerősítik, esetenként tanári kézikönyvvel is elősegítik (pl. Cottrell, 2001; 
Oroszlány, 2003). Az intézményes keretek közötti megvalósítást azonban gyakran epochális kere-
tek között vagy tömbösített formában (pl. Oroszlány, 2003; Nahalkáné, Gérnyi és Nahalka; 2004; 
Kerékgyártó és Kórósi, 2009) javasolják, ami több ponton hasonlóságot mutat a tanulási tréning-
ként is végezhető programokkal (pl. Mező, 2002; Baló, 2007). Az intézményes keretek között tör-
ténő tanulásfejlesztések módszertanában új lehetőséget jelenthet a tanulási tanácsadás, amelyben 
a tanuló önfejlődésének szisztematikus támogatása során a pedagógus a tanulás fejlesztésének 
szakértőjeként vesz részt (l. Dávid, 2004).  
1.3.3.3 A tanulás fejlesztését támogató optimális pedagógiai környezet 
Jelen keretek között bemutatásra kerülő doktori kutatásban a pedagógusok véleményének 
megismerésén keresztül arra is kíváncsi voltam, hogy mit észlelnek saját diákjaik tanulási sajátos-
ságainak megnyilvánulásaiból. Direkt kérdésként nem fogalmaztam meg sem az interjúk, sem a 
kutatás kérdései között, de azt is szerettem volna megtudni, hogy a pedagógusok hogyan támogat-
ják diákjaikat a tanulás során. A tanuló ugyanis az iskolában nem „légüres” interperszonális térben 
tanul, hanem egy nagyon is összetett közegben, környezetben, amely több tekintetben is befolyá-
solhatja, hogy hogyan áll hozzá saját tanulásához és miként szeretne azon változtatni, ha szeretne 
egyáltalán.  
Ehhez alapvetően fontos tisztázni, hogy mit jelent a tanulási környezet. Korábban a tanulási 
környezetet elsősorban vagy kizárólag fizikai környezetként értelmezték, és ahogy fentebb is ki-
emeltem, a tanulás tanulásával foglalkozó könyvek, programok többsége ezzel kapcsolatban is 
megfogalmaz tanácsokat. A külső környezet alakításával kapcsolatban általában arról esik szó, 
hogy milyenek legyenek a fényviszonyok abban a helyiségben, ahol tanulunk, hogyan alakítsuk ki a 
szoba és az íróasztal elrendezését, milyen gyakran szellőztessünk stb. A belső környezet inkább „a 
tanulás belső feltételeiként” fogalmazódik meg, s ezek között esik szó az önértékelés, az attitűdök 
fejlesztéséről, de akár a szünetek, pihennők alkalmazásáról is. 
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A tanulási környezet fogalmát azonban ma ennél már tágabban értelmezzük, hiszen a tanulási 
környezet elemének tekinthetjük mindazt, ami befolyásolja és létrehozza egy adott tanulási hely-
zet kontextusát. Azt mondhatjuk, hogy az ideális tanulási környezet épít  
 arra, hogy hogyan tanulnak az adott tanulási környezet résztvevői (például együttműköd-
ve vagy önállóan, iskolai vagy iskolán kívüli helyzetekben, milyen érzékelési csatornák 
igénybe vételével stb.); 
 a tanulási környezet résztvevői által elfogadott értékekre (például egymás tisztelete, 
egyenrangúság, kellemes tanulási légkör) és célokra (például teljesítmény vagy siker el-
érése, kudarc elkerülése, vágy az elismerésre); 
 arra, hogy hogyan ad támogatást és segítséget a tanulóknak (például felelősséget ruház 
rájuk, önálló vagy együttműködést igénylő helyzeteket, feladatokat teremt) és 
 a tágabb tanulási kontextusra (például reagál a helyi környezet problémáira) (vö. Rapos és 
mtsai, 2011).  
A tanulási környezet e tágabb értelmezésére is jellemző, hogy mindig egy adott, aktuális tanulási 
kontextusra vonatkozik, ezért a sajátosságai az adott helyzetre értelmezhetőek, így változtatható-
ak is. Ha a hatékony tanulásfejlesztésben a tanulót aktív partnernek tekintjük, fontos tudatosítani 
benne, hogy ő maga is alakíthatja, szabályozhatja tanulási környezetét13. 
A tanulásfejlesztést támogató tanulási környezet elemeinek azonosítása megjelenik azokban a 
szakirodalmakban, amelyek a sikeres tanulásfejlesztés iskolai feltételeivel és a pedagógus szerepé-
vel foglalkoznak. Például Havas Péter és Varga Attila (2004) „a tanulásfejlesztés központú jövő 
iskolájának” jellemzőit nyolc tényezőben határozza meg: 
 a tanulók számára is vonzó tanterv és tanulás; 
 a biztonságos, személyesen gondoskodó közösség; 
 a pozitív szociális klíma, együttműködés, partnerség; 
 az önértékelés és a teljesítménymérés összhangja; 
 az önszabályozó tanulási stratégia bátorítása; 
 a kulcskompetenciákat fejlesztő tanulásszervezés; 
 az egyéni tanulási tempó és stílus lehetősége, valamint 
 a külső és belső motiváló tényezők összhangja. 
E tényezők biztosítását elsősorban a pedagógusoktól várják, s a pedagógusképzések, -
továbbképzések szerepét hangsúlyozva kiemelik, hogy ehhez elsősorban a pedagógusokat kell ké-
pessé tenni arra, hogy a diákokkal egyéni szinten együttműködve tudják meghatározni az adott 
diák tanulási célját, tervezését, megvalósítását, eredményességének kritériumait, és folyamatos 
visszajelzéseik segítségével támogassák a diákok tanulással kapcsolatos önértékelésnek alakulását 
is. A tanulásfejlesztést a szerzők sem pusztán a pedagógus, hanem az iskola felelősségének tekin-
tik. Úgy vélik ugyanis, hogy a sikeres tanulásfejlesztés csak akkor valósulhat meg, ha az iskola maga 
                                                          
13
 Saját kutatási eredményeim is alátámasztják, hogy azok a diákok, akik magas szintű önszabályozással jellemezhető-
ek, folyamatosan monitorozzák saját tanulási folyamatukat, s ezért kompetensnek érzik magukat abban is, hogy saját 
és környezetük reflexiói alapján változtassanak, optimálisabbá tegyék tanulási környezetüket (Gaskó, 2009a). 
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is tanuló szervezetté válik, ha a tanulók látják, hogy a pedagógusok is motiváltak a tanulásra, fejlő-
désre. 
Mindezek alapján azt mondhatjuk, hogy az intézményes keretek között történő tanulásfejlesz-
tés hatékonyságát növelheti, ha mind az osztálytermi helyzetekben, mind az iskola működésmód-
jában tartósan és egymásra hatásukban vannak jelen a fent említett tényezők. A pedagógus mint 
szakember, a tanulás fejlesztésének szakértőjeként is támogathatja diákjait, s a tanulási környezet 
alakításával, valamint a tanulók ez irányú ösztönzésével képes lehet arra, hogy a tanulási sajátos-
ságok fejlődéséhez optimális feltételeket teremtsen meg. 
* * * 
A fejezet összefoglalása 
Ebben a fejezetben a tanulás fejlesztésével és a tanulás sajátosságainak megértésével, megis-
merésével kapcsolatban első lépésként fontosnak tartottam áttekinteni mindazokat a társadalmi, 
gazdasági változásokat, amelyek az oktatással és azon keresztül a tanulással kapcsolatos elváráso-
kat és elképzeléseket meghatározzák. Erre alapozva igyekeztem azonosítani mindazokat a tanulás-
elméleteket és elképzeléseket, amelyek ma kurrensnek tekinthetőek a tanulástudomány terén, s 
amelyek meghatározhatják, hogy a tanulás fejlesztése milyen területekre irányuljon és milyen 
formában valósuljon meg.  
A doktori kutatásom első szakaszában ezeknek a szempontoknak a figyelembe vételével ma-
gam is megkíséreltem egy tanulásfejlesztő program kidolgozását, melyet kognitív, motivációs és 
affektív tanulási sajátosságokra építettem. Az ebben a fejezetben bemutatott elméleti háttér nem 
csak a program és a mérőeszközök kialakítását segítette, hanem a program kipróbálásával kapcso-
latos tapasztalataim értelmezését, valamint a későbbi tanulási kompetenciaháló kidolgozását is. 
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2. A tanulási kompetencia értelmezésének útjai 
A doktori kutatás megalapozása szempontjából ebben a fejezetben a legfontosabb célom, 
hogy választ adjak a következő kérdésekre: 
1. Milyen kompetencia-értelmezés használható a tanulási kompetenciaháló tartalmának ki-
alakításához? 
2. Milyen sajátosságok azonosíthatóak a tanulási kompetencián, kompetenciákon belül (mi 
lehet a tanulási kompetencia tartalma)? 
3. Milyen szempontokkal segítheti a tanulási kompetenciák megismerését a tanulási kompe-
tenciák, sajátosságok kutatása? 
E kérdések megválaszolásához elsőként szükségesnek tartom röviden áttekinteni, hogy a 
kompetencia fogalma hogyan került be a pedagógiai gondolkodásba, milyen értelmezései jelentek 
meg és ezzel kapcsolatban milyen terminológiai viták jellemzik a kompetencia definiálására irányu-
ló törekvéseket.  
2.1 A kompetencia fogalmának és tartalmának értelmezése 
A kompetencia fogalmának meghatározása még egy doktori disszertáció keretében sem köny-
nyű vállalkozás, hiszen mind a köznyelvben, mind az oktatáshoz kapcsolódó diskurzusokban, mind 
a tudományos publikációkban számtalanszor ütközhetünk a kompetencia fogalmának lehető leg-
különbözőbb értelmezéseibe. Ahogy Knausz Imre (2009) is írja: a kompetencia fogalma „…kiemelt 
szerepet játszik az uniós oktatáspolitika alapdokumentumaiban, nélkülözhetetlen eleme lett az 
oktatási bürokrácia nyelvének mind a közoktatás, mind a szakképzés, mind a felsőoktatás vonatko-
zásában, és mindennek következtében a kompetenciákra és kompetenciák fejlesztésére való hivat-
kozás nem maradhat ki azokból a szövegekből, amelyek a forrásokhoz való hozzájutás szakmai 
legitimációját célozzák. Ennek a helyzetnek aztán egyenes következménye a fogalom jelentéstar-
tományának mérhetetlen kitágulása, végső soron a fogalom parttalanná válása…” (Knausz, 2009, 
71.). Vass Vilmos (l. pl. Vass, 2009) pedig egyenesen „kompetencia-cunaminak” nevezi azt a jelen-
séget, ami a fogalom pedagógiai gondolkodásba (és fejlesztési folyamatokba) való bekerülése óta 
történt, történik. 
A kompetencia fogalmának ma nincs egységes, elfogadottnak tekinthető definíciója, de ha 
mélyebbre ásunk, és megvizsgáljuk, hogy milyen összetevőket azonosítanak egy-egy kompetencia-
értelmezés mögött, megérthetjük, hogy miért is olyan népszerű ez a fogalom napjainkban. E he-
lyütt én is megjegyzem, hogy döntésemet a kompetencia fogalmának használata mellett éppen az 
indokolta, hogy a megítélésem szerint lehetővé teszi a tanulói sajátosságokat sokrétűségükben és 
egymásra hatásukban értelmezni, ami segítheti a tanuláshoz kötődő jellemzők rendszerbe foglalá-
sát is.  
  
Gaskó Krisztina Doktori (PhD) disszertáció 
 
45 
2.1.1 A kompetencia fogalmának értelmezései 
2.1.1.1 A kompetencia fogalma a pszichológiában 
A kompetencia fogalmának születését Noam Chomsky nevéhez szokás kötni (vö. pl. Csapó, 
2004, 50-51.; Knausz, 2009, 71-72.). Chomskyt az egyik első kognitív forradalmárnak is tekintik, 
mivel azt állította, hogy a gyerekek nem csak a környezetük megfigyelése alapján sajátítják el a 
nyelvet, hiszen ezek a megfigyelések nem lennének elegendőek ehhez, ezért kell lennie valamilyen 
nyelvelsajátítási képességnek, ami elősegíti ezt a tanulási folyamatot. Szerinte ugyanis a nyelvi 
kompetencia jelenti azt, a viselkedés alapjául szolgáló belső tényezőt, amelynek megléte vagy mű-
ködésmódja nem „látszik” a viselkedésben, nem következtethetünk rá pusztán az adott egyén te-
vékenységének megfigyelése által (Chomsky, 2003). Robert White (1993) a motivációk és ösztönök 
talaján kezdte értelmezni a kompetencia fogalmát: szerinte „a kompetencia egy szervezetnek azon 
képességét jelenti, hogy környezetével hatékony interakciót képes lebonyolítani” (51.).  
Ezzel a kompetenciát mintegy örömforrásként azonosította, hiszen felismerte, hogy amikor az 
egyén egy tevékenység elvégzése során eléri a célját, hatékonynak érezi magát, s ez motiválni fog-
ja arra, hogy más tevékenységekbe is belevágjon. Egy másik pszichológus, Erik Erikson (2002) elmé-
letében is megjelenik a kompetencia, mint az iskoláskori identitáskrízis (teljesítmény vs. kisebb-
rendűség) megoldásának eredménye. Az ő értelmezésében a kompetencia szintén belső igényként 
jelenik meg, mely arra ösztönzi a gyermeket, hogy minél jobb teljesítményt érjen el, minél jobban 
csináljon dolgokat. E néhány példa alapján azt mondhatjuk, hogy a pszichológia jellemzően az 
identitás alkotóelemének tekinti a kompetenciát, amely a hatékonyságérzet iránti vágy formájá-
ban motivációként is működik, s a „jónak lenni valamiben” pozitív érzését is magában foglalja.  
2.1.1.2 A kompetencia fogalma a pedagógiában 
Ha most áttérünk a neveléstudomány területére, elsőként említhetjük Nagy József kompeten-
ciaértelmezését (l. Nagy, 1994, 2000a, 2002, 2007, 2010). Az ő megfogalmazásában a kompetencia 
olyan pszichikus komponensrendszer, amelynek közvetlen, felsőbb komponensrendszere a szemé-
lyiség, és amelynek alsóbb pszichikus komponensrendszereit a motívumrendszer, a tudásrendszer, 
valamint az öröklött komponensek és a tanult komponensek jelentik (Nagy, 2010, 8.). Modelljében 
tehát a kompetenciák a személyiség alkomponens-rendszereiként értelmeződnek. 
Nagy József összesen négyféle kompetenciát azonosít: személyes, szociális, kognitív és spe-
ciális/szakmai kompetenciákat. Állítása szerint mindegyik kompetenciának megvan a saját motivá-
ciós, képesség- és tudásbeli bázisa, de kiemelkednek ebből a rendszerből a kognitív kompetenciák, 
amelyek a személyes, a szociális és a speciális/szakmai kompetenciák fejlődésére hatnak. A kom-
petenciák kognitív aspektusát hangsúlyozza Csapó Benő (2004) is, szerinte ugyanis a kompetencia 
a tudás szerveződésének egyik lehetséges formája, melyben az egyén pszichikus sajátosságai ha-
tározzák meg a tudás kialakulását. Csapó Benő szerint azonban a pszichikus sajátosságok mellett a 
kultúra és az adott szakterület éppúgy meghatározója lehet a tudás kialakulásának, s a szervezett 
tudásban valamilyen mértékben (de akár eltérő súllyal) mindhárom szervező elv jelen van. A kultú-
ra által meghatározott tudásszerveződést nevezi műveltségnek, hiszen az egyén műveltsége tar-
talmazza mindazokat a tudásokat, amelyek a hétköznapi életben való tájékozódáshoz, boldogulás-
hoz szükségesek. 
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A szakterület által meghatározott tudásszerveződés a szakértelem, amely abban segíti az 
egyént, hogy szakmáját a megfelelő felkészültséggel végezhesse. Csapó Benő értelmezésében ez a 
három tudásszerveződési forma (kompetencia, műveltség és szakértelem) egyértelműen elkülö-
níthető egymástól, s a szervezett tudásban ezek mindegyike megjelenik valamilyen mértékben. 
Továbbmenve Csapó Benő azt is megfogalmazza, hogy az eltérő tudásszerveződés más-más tanu-
lási formákat, folyamatokat tesz szükségessé, azaz másképp tanuljuk például a kultúra vagy a szak-
terület szabályait, és másképp sajátítjuk el az egyes képességeket, készségeket. 
Ebből a néhány definícióból is jól látható, hogy a kompetencia mind a pszichológia, mind a ne-
veléstudomány területén olyan egyedi, a személyiségtől függő sajátosságként értelmeződik, amely 
hatással van a kognitív folyamatokra, s amelyhez érzések, hitek, motivációk társulnak. Kérdés le-
het, hogy vajon hogy került ez az egyéni, belső dimenziókra fókuszáló fogalom az oktatás érdeklő-
désének homlokterébe a 20. század végén. A felgyorsuló társadalmi-gazdasági változások (vö. 1.1 
fejezet) miatt ugyanis ekkor a munkaerőpiac szereplőinek azzal kellett szembesülniük, hogy na-
gyon rövid idő alatt új szakmák, szakterületek jöhetnek létre, amelyek gyakran azt várják el a mun-
kavállalóktól, hogy új szakmákat tanuljanak és/vagy munkavégzés közben sajátítsák el az adott 
szakmát. A jól képzett munkaerővel kapcsolatos igényekre a gazdaság szereplői az oktatástól vár-
ták a válaszokat és a változtatásokat (l. Halász, 2001).  
2.1.1.3 A kompetencia fogalma az oktatáspolitikai dokumentumokban 
Az 1990-es években az OECD14 munkacsoportjaiban fogalmazódott meg az a szándék, hogy a 
megváltozott társadalmi-gazdasági igényekre az oktatás fejlesztésével keressenek megoldásokat. 
Az ennek kapcsán megindult munkálatok három fő tevékenység körül összpontosultak: (1) a mo-
dern társadalomban szükséges alapvető kompetenciák definiálása és leírása; (2) ezek közül az isko-
lai oktatás keretein belül fejlesztendők és fejleszthetők kiválasztása, valamint (3) mindezek mérhe-
tővé, értékelhetővé tétele, a mérést, értékelést lehetővé tevő eszközök kifejlesztése (Halász, 
2003). Elsőként érdemes kiemelni az OECD INES15 programját (vö. Imre, 2003), melynek legfőbb 
törekvése az egyes országokban folyó oktatási folyamatok objektív értékelését lehetővé tevő indi-
kátorok azonosítása. 
Az INES program keretében a ’90-es évek elején vette kezdetét az az elemző, fejlesztő folya-
mat, melynek keretében az ún. kereszttantervi kompetenciák meghatározását tűzték ki célul. 
Ezeknek a kompetenciáknak a definícióiban azt figyelhetjük meg, hogy azok az egyén szociális 
kompetenciáihoz, az állampolgári és társadalmi műveltséghez kötődnek. Ebben a folyamatban a 
szakértők olyan területeket igyekeztek kiemelni, amelyek nem köthetők pusztán kognitív folya-
matokhoz (Vass, 2006). 1997-ben az OECD új projektet indított DeSeCo16 néven, melynek célja 
kettős volt: egyrészt meghatározni a kulcskompetencia fogalmát, másrészt azonosítani annak terü-
leteit. A projekt keretében úgy értelmezték a kompetenciát, mint amely ismeretekből, készségek-
ből, attitűdökből és értékekből áll, és komplex feladatok adott kontextusban történő sikeres 
megoldását teszi lehetővé. 
                                                          
14
 Organisation for Economic Co-operation and Development, vagyis Gazdasági Együttműködési és Fejlesztési Szerve-
zet, melynek Magyarország 1996 óta tagja. 
15
 Indicators of the Educational System, vagyis az Oktatási Rendszer Indikátorai. 
16
 Defining and Selecting Key Competencies, vagyis a Kulcskopetenciák Definiálása és Kiválasztása (1997-2002). 
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A szakértők kiemelték, hogy (1) a kompetenciák sosem jelennek meg önmagukban, hiszen 
egy-egy helyzetben mindig a kompetenciák valamilyen kombinációjára van szükség, valamint, 
hogy (2) a kompetenciák fejlődhetnek vagy akár gyengülhetnek is idővel. A kulcskompetenciákat 
egyébként három csoportba sorolták: az autonóm cselekvéssel, az eszközök interaktív használatá-
val és a szociálisan heterogén környezetben való működéssel kapcsolatos kompetenciák csoport-
jába. 
Ezek a közös oktatásfejlesztési törekvések folytatódtak az Európa Tanács lisszaboni stratégiá-
jával 2000-ben, melyben azt a célt tűzték ki, hogy Európát 2010-re a világ legversenyképesebb, 
legdinamikusabban fejlődő tudásalapú térségévé tegyék, s ebben leszögezték, hogy „minden pol-
gár számára biztosítani kell azokat a készségeket, amelyekre ahhoz van szüksége, hogy ebben az 
új információs társadalomban élni és dolgozni tudjon” (Javaslat…, 2005, 2.). Ennek keretében 
feladatként fogalmazódott meg egy olyan közös, európai keretrendszer kialakítása, amely tartal-
mazza mindezeket ezeket az alapvető készségeket. 
Az Oktatás és Képzés 2010 munkaprogramban folytatódott a munka, amelyben kialakították 
azoknak a kulcskompetenciáknak a keretrendszerét, amelyekre a tudásalapú társadalomban szük-
ség lehet. Ebben a kompetenciát úgy értelmezték, mint az adott helyzetben megfelelő tudás, 
készségek és attitűdök ötvözetét, s megkülönböztették a kulcskompetenciák fogalmától is. Kulcs-
kompetenciának nevezték azokat a mindenki számára szükséges kompetenciákat, amelyek támo-
gatják a személyes önmegvalósítást, a társadalmi beilleszkedést, az aktív állampolgári létet és a 
munkába állást. 
Ezt követően az Európai Parlament és Tanács 2006-os ajánlásában nyolc kulcskompetenciát 
azonosítottak, s elvárták, hogy ezeket az egyes országok adaptálják. Magyarországon a Nemzeti 
alaptanterv rögzítette a kulcskompetenciák körét, az ajánlásnak megfelelve többé-kevésbé hason-
ló módon (l. 4. táblázat). 
Azt láthatjuk, hogy a magyar Nemzeti alaptantervben két ponton tértek el az Ajánlásban meg-
fogalmazottaktól. Egyrészt a 2007-es hazai dokumentum két különálló kompetenciaként értelmez-
te a matematikai és a természettudományos kompetenciát, másrészt a tanulás elsajátítását jelzők-
kel ellátva „hatékony, önálló” tanulásnak nevezték el. A 2012-ben megjelent Nemzeti alaptanterv-
ben is történt módosítás a kompetenciák terén: a természettudományos kompetencia kiegészült a 
technikai kompetenciával, a hatékony, önálló tanulás kompetenciája pedig kulcskompetenciák 
sorrendjében az utolsó helyre kerül (bár a sorrendnek, elvileg, nincs jelentősége a kulcskompeten-
ciák viszonyára). A magyar Nemzeti alaptantervben megjelenő kulcskompetenciák elnevezése is jól 
példázza, hogy az eredeti Ajánláshoz képest az egyes országok némely tekintetben eltérően értel-
mezték a kulcskompetenciákat. Ezek az eltérések azonban nem csak az elnevezésekben mutatkoz-
nak meg, hanem bizonyos esetekben a kulcskompetenciák tartalmában is (l. 2.2 fejezet).  
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4. táblázat: A kulcskompetenciák megjelenése az Európai Parlament és a Tanács 2006-os ajánlá-
sában és a magyarországi Nemzeti alaptantervekben (2007, 2012) 
Az Európai Parlament és a 
Tanács 2006-os ajánlásában17 
megfogalmazott kulcskompe-
tenciák 
A magyar Nemzeti alaptan-
tervben (2007)18  
megfogalmazott kulcskompe-
tenciák 
A magyar Nemzeti alaptan-
tervben (2012)19  
megfogalmazott kulcskompe-
tenciák 
1. Az anyanyelven folytatott 
kommunikáció 
1. Anyanyelvi kommunikáció 1. Anyanyelvi kommunikáció 
2. Az idegen nyelven 
folytatott kommunikáció 
2. Idegen nyelvi 
kommunikáció 
2. Idegen nyelvi 
kommunikáció 
3. Matematikai kompetencia 
és alapvető kompetenciák a 
természet- és műszaki 
tudományok terén 
3. Matematikai kompetencia 3. Matematikai kompetencia 
4. Természettudományos 
kompetencia 
4. Természettudományos és 
technikai kompetencia 
4. Digitális kompetencia 5. Digitális kompetencia 5. Digitális kompetencia 
5. A tanulás elsajátítása 6. A hatékony, önálló tanulás 6. Szociális és állampolgári 
kompetencia 
6. Szociális és állampolgári 
kompetenciák 
7. Szociális és állampolgári 
kompetencia 
7. Kezdeményezőképesség és 
vállalkozói kompetencia 
7. Kezdeményezőkészség és 
vállalkozói kompetencia 
8. Kezdeményezőképesség és 
vállalkozói kompetencia 
8. Esztétikai-művészeti 
tudatosság és kifejezőképesség 
8. Kulturális tudatosság és 
kifejezőkészség 
9. Esztétikai-művészeti tuda-
tosság és kifejezőképesség 
9. A hatékony, önálló tanulás 
Úgy tűnik tehát, hogy a kompetencia eredeti, teoretikus értelmezése a kulcskompetenciák de-
finiálása által a társadalmi élet szempontjából konkrétabb és relevánsabb értelmet nyert. Ebben a 
folyamatban a kompetencia tartalmával kapcsolatos kérdések (vö. 2.1.2 fejezet) valószínűleg va-
lamelyest háttérbe is szorultak, mivel a hangsúly a kompetenciák viszonyításának szempontjára 
tevődött át, vagyis azt tekintették értékes, kulcsfontosságú kompetenciának, ami elősegíti a társa-
dalmi beilleszkedést, valamint az egyéni sikerességet a tanulás és a munkavégzés terén. A definíci-
ók helyett pedig egyre inkább az egyes kulcskompetenciák tartalma, az azokon belül azonosítható 
tanulói sajátosságok váltak érdekessé.  
A kompetenciafogalom a 2000-es évek második felétől a képesítési keretrendszerek kialakítá-
sával kapcsolatos munkálatokban jelent meg erőteljesebben, amikor az Európai Bizottság a közös 
Európai Képesítési Keretrendszer (EKKR) létrehozásáról szóló ajánlásában (Az Európai Parlament…, 
2008) a képesítési szinteket tanulási eredmények20, azaz a megszerzett tudás, készségek és kom-
petenciák formájában azonosította. A tanulási eredmények operacionalizálása során a keretrend-
szerek kidolgozói olyan állításokat fogalmaztak meg, amelyek arra vonatkoznak, hogy egy tanuló-
                                                          
17
 Az Európai Parlament és a Tanács ajánlása az egész életen át tartó tanuláshoz szükséges kulcskompetenciákról 
(2006. december 18.) 
18
 202/2007. (VII. 31.) Korm. rendelet A Nemzeti alaptanterv kiadásáról, bevezetéséről és alkalmazásáról szóló 
243/2003 (XII. 17.) Korm. rendelet módosításáról 
19
 110/2012. (VI. 4.) Korm. rendelet a Nemzeti alaptanterv kiadásáról, bevezetéséről és alkalmazásáról 
20
 Angolul „learning outcomes”. 
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nak mit kell tudnia, mit kell értenie és mit kell tudnia megcsinálni az adott tanulási folyamat befe-
jezése után (vö. Tót, 2009). E megközelítésben tehát a kompetencia a tanulási eredmények része-
ként értelmeződik, és „valaminek az elvégzésére irányuló képességet”, alkalmasságot, hatékony 
feladat- vagy munkavégzést jelent.  
E ponton érdemes kiemelni, hogy az attitűdök, illetve a szociálisnak nevezett kompetenciák 
nem jelennek meg ebben a megfogalmazásban, holott a korábban idézett, OECD programokban és 
uniós fejlesztések dokumentumaiban ezek a sajátosságok még szerepeltek. Az EKKR értelmezésről 
szóló diskurzusokban a kompetenciával kapcsolatban az egyik gyakori kérdés éppen az, miért tu-
dásnak, készségeknek és kompetenciáknak nevezték el az elemeket. A kérdés megválaszolására 
vállalkozók rendszerint az egyes országok eltérő fogalomértelmezéseire és fogalomhasználatára 
utalnak (l. pl. Tót, 2009), és kompromisszumos megoldásként tekintenek az EKKR elemeire. Az 
EKKR adaptálására vállalkozó országok képviselői megegyeztek abban, hogy nem kötelezik magu-
kat és országukat arra, hogy ugyanezt a különbségtételt alkalmazzák a saját képesítési keretrend-
szerük kialakításkor – ahogy például a Magyar Képesítési Keretrendszer esetében sem így valósult 
meg. 
Hazánkban az (akkor még Országos Képesítési Keretrendszernek nevezett) fejlesztés 2008-ban 
indult, s ebben a kompetenciát a következőképp értelmezték: a kompetencia a tudás, képességek 
és attitűdök, azaz a pszichikus képződmények egy olyan rendszere, amely lehetővé teszi az egyén 
számára, hogy egy adott területen eredményesen tevékenykedjen (l. Falus, Imre és Kotschy, 2010). 
A keretrendszer kidolgozását négy deskriptorhoz kötötték, melyeket a kompetencia részének te-
kintettek. Ezek közül a tudást és a képességet a kompetencia összetevőiként, míg az attitűdöt, va-
lamint az autonómia és felelősségvállalás deskriptort inkább a kompetencia jellemzőiként fogták 
fel (l. bővebben 2.1.2 fejezet). 
Az EKKR elemeivel kapcsolatban felmerülő másik fontos kérdés, hogy miért képesítések és 
nem kompetenciák rendszereként értelmezték azokat. Az erre adott válaszok szerint az EKKR célját 
kell jól értenünk, hiszen az eredendően képesítési szintek és rendszerek osztályozására jött létre, 
és nem azért, hogy bizonyos kompetenciákat hasonlítson össze. A félreértést egyébként többek 
szerint a tanulási eredmény fogalmának definíciója (l. fent) okozza, hiszen ez „kompetenciaorien-
tált” jelleget kölcsönöz a rendszernek (Az egész életen át tartó…, 2008). A Magyar Képesítési Ke-
retrendszer kialakításakor ezzel részben ellentmondásban a következő fogalmazódott meg: „Az 
EKKR és az OKKR egyaránt kompetenciaalapú szintleírást alkalmaz. Ez lehetővé teszi, hogy a képzé-
sek megfeleltetésekor ne csak technikai jellegű (pl. kreditek alapján) összehasonlítást lehessen vé-
gezni, hanem tartalmit is. Különösen fontos ez akkor, ha a képzettség megszerzésének különböző 
útjait kívánjuk elfogadni, s nem az oklevél, hanem a tudás és a képességek, attitűdök fejlettsége a 
meghatározó a megfelelő szintbe való besorolásnál” (Falus, Imre és Kotschy, 2010, 10.). Úgy tűnik 
tehát, hogy fogalmi szinten bizonytalanság övezi a tanulási eredmények és kompetenciák viszo-
nyát, s a kompetenciát egyfajta zavaró tényezőnek tekintik. Logikusnak látszik, hogy ennek a za-
varnak a kompetencia fogalmával kapcsolatos eltérő értelmezések állhatnak a hátterében.  
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2.1.2 A kompetencia tartalmának értelmezései 
Érdemes az előzőekben idézett nemzetközi oktatásfejlesztési törekvések keretében készült 
dokumentumokat megvizsgálni abból a szempontból, hogy milyen összetevőket azonosítanak a 
kompetencián belül (l. 2.1.1 fejezet). Azt láthatjuk, hogy kezdetben a kompetenciát bizonyos tudá-
sok, készségek és attitűdök ötvözetének tekintették.  
Az Európai Képesítési Keretrendszer kialakításához kötődő munkálatokban a kompetencia ösz-
szetevőinek azonosítása a tanulási eredmények megfogalmazhatósága, leírhatósága szempontjá-
ból vált különösen fontossá. Ezekben a dokumentumokban a kompetencia már úgy jelenik meg, 
mint „tudás, készségek és személyes, szociális és/vagy módszertani képességek használatának 
bizonyított képessége munkahelyi vagy tanulási helyzetekben a szakmai és személyes fejlődés 
érdekében” (Az Európai Parlament…, 2008, I. melléklet). 
Ebben a koncepcióban az látható, hogy a képességek egyrészt kontextushoz (az élet szemé-
lyes, társas területeihez vagy valamilyen speciális módszer alkalmazását elváró, tanulási vagy mun-
ka szituációhoz) kötötten fogalmazódnak meg, másrészt a „képességek alkalmazásának képessé-
geként” értelmeződnek. Érdekes, hogy ezekben a munkálatokban a képesség fogalmát nem, míg a 
készség fogalmát magyarázni látták szükségesnek, melyből kiderül, hogy voltaképp itt is keveredik 
a készség és a képesség jelentése („készség: a tudás alkalmazásának és a know-how használatá-
nak a képessége feladatok elvégzése és problémamegoldás céljából”, Az Európai Parlament…, 
2008, I. melléklet). Mindezek alapján azt mondhatjuk, hogy a készségek és képességek közötti kü-
lönbségtétel és közös értelmezés (esetenként a különböző nyelveken történő eltérő értelmezések 
miatt, vö. Tót, 2009) megnehezítette a kompetencia tartalmairól való közös és egységes gondol-
kodás kialakulását. 
Az Európai Képesítési Keretrendszer koncepciója nem csak a fogalmak közvetlen magyarázata 
miatt lehet érdekes, hanem a kialakított keretrendszer tartalmi jellemzői szempontjából is. Az 
EKKR-ben az egyes szinteken tudáselemeket, készségeket és kompetenciákat azonosítanak azzal a 
céllal, hogy azok a képesítések közötti különbségeket, szinteket jól magyarázzák. Mindhárom elem 
értelmezéséhez szempontokat ajánlanak, amelyek a tartalmi elemek (tanulási eredmények) meg-
értését és megfogalmazását segíthetik. Az EKKR tehát a tudást elméleti és/vagy tárgyi (faktuális), 
a készségeket kognitív (logikai, intuitív és kreatív gondolkodás használata) és gyakorlati (kéz-
ügyesség, valamint módszerek, anyagok, eszközök és műszerek használata) szempontból, míg a 
kompetenciákat az autonómia és a felelősségvállalás szempontjából írja le (l. Az Európai Parla-
ment…, 2008, II. melléklet). Mindebből az látszik, hogy a tudást az elméletek, ismeretek szintjén 
értelmezik, a képességek a gondolkodás és alkalmazható tudás területére eredeztethetőek, míg a 
kompetenciák jelenítik meg az egyéni sajátosságok személyes és társadalmi boldoguláshoz szüksé-
ges aspektusait.  
A hazai dokumentumokkal kapcsolatban érdemes elsőként a Nemzeti Alaptanterv kompeten-
ciaelemekről való felfogását vizsgálnunk. A 2003-as Nemzeti Alaptanterv 2007-es módosításában21 
már szerepelnek a kulcskompetenciák, amelyek mindegyike a „szükséges ismereteket, képessége-
                                                          
21
 202/2007. (VII. 31.) Korm. rendelet A Nemzeti alaptanterv kiadásáról, bevezetéséről és alkalmazásáról szóló 
243/2003 (XII. 17.) Korm. rendelet módosításáról 
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ket, attitűdöket” tartalmazza. Ebből az látszik, hogy a hazai értelmezés számára célszerűbbnek 
tűnt a tudás helyett az ismeretek fogalmát használni, másrészt pedig az elnevezés szintjén a ké-
pességek jelentek meg a készségek helyett (is). A 2012-es Nemzeti Alaptantervben22 azonban (leg-
alábbis az elnevezés szintjén) mégis szerepelnek a készségek is, hiszen minden kulcskompetencián 
belül „szükséges képességek, készségek, ismeretek és attitűdök” fogalmazódnak meg (a készsé-
gek megjelenése mellett a sorrend megváltozása is gondolatébresztő lehet). A kulcskompetenciák-
ról szóló szöveg (II. rész) a kompetencia összetevőiről és viszonyairól is ír, a következő formában: 
„ismeretek, készségek, és ezek hátterében a meghatározó képességek és attitűdök”, amelyek 
„számos tanulási helyzetben és összefüggésben alkalmazhatók különféle célok elérésére, különbö-
ző problémák és feladatok megoldására, ezért több műveltségterülethez is köthetők”. 
A dokumentum tehát világosan fogalmaz az összetevők kvázi hierarchiájával kapcsolatban, hi-
szen az ismereteket és készségeket tekinti fontosabbnak a tanulási-tanítási folyamat szempontjá-
ból. A Nemzeti alaptanterv elemzése a kulcskompetenciák és a fejlesztési célok, területek össze-
függése szempontjából kétségkívül érdekes feladat lehetne, de jelen keretek között nem szeretnék 
további következtetéseket levonni ezzel kapcsolatban, hiszen disszertációmban a kompetenciák 
összetevőinek megjelenése, értelmezéseinek áttekintése a célom. 
A kompetencia tartalmának megítélése szempontjából ki kell még térnem a hazai dokumen-
tumok közül a Magyar Képesítési Keretrendszerben megjelenő kompetencia-felfogásra. Ahogy már 
fentebb is jeleztem, a magyar keretrendszer a tanulási eredményeket minden szinten négy 
deskriptor mentén írja le: a tudás, a képességek, az attitűdök, valamint az autonómia és felelős-
ségvállalás szempontjából. A keretrendszer szintjein a tanulási eredmények kidolgozását megelőz-
te az egyes deskriptorok tartalmáról való gondolkodás és közös álláspont kialakítása, melyekről ún. 
háttértanulmányok készültek (Pajkossy, 2010a, 2010b; Golnhofer, 2010; Gaskó, 2010).  
Ebben a folyamatban előkerültek az egyes deskriptorok elnevezésével és értelmezésével kap-
csolatos terminológiai viták is. 
(1) Az ismeret vagy tudás elnevezéssel kapcsolatban végül a „tudás” mellett döntött a munka-
csoport, mivel az ismeretek elsajátítását a gondolkodás legalacsonyabb szintű tevékenységének 
tekintették, amelynek során a tanuló tényeket, információkat, törvényeket ismer fel, míg a tudás 
már olyan gondolkodási tevékenységként azonosítható, amelyben megjelenik a megértés, és az az 
ismeretek átfogalmazásával, átalakításával jár együtt. A szakértők szerint ugyanakkor a tudás elne-
vezése is problémás lehet, hiszen abban megjelenhet a deklaratív tudás (tudni mit) és a procedurá-
lis tudás (tudni hogyan), s utóbbi már a képességek körébe tartozik. Mindazonáltal a munkacso-
port tagjai a tudás elnevezést pontosabbnak tartották a tanulási eredmények definiálása szem-
pontjából (vö. Pajkossy, 2010a). 
(2) A képességek vagy készségek elnevezésével kapcsolatban inkább az angol megnevezés 
(skills) magyarra fordítása okozott gondot. A szakértők kiemelik, hogy a magyar terminológiában 
készségként értelmezzük az automatikusan, tudati ellenőrzés nélkül végzett tevékenységeket, míg 
képességeknek azokat, amelyekben valamilyen magasabb szintű gondolkodási művelet is megjele-
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 110/2012. (VI. 4.) Korm. rendelet a Nemzeti alaptanterv kiadásáról, bevezetéséről és alkalmazásáról 
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nik. Ezért döntöttek úgy, hogy a keretrendszer kialakításához az összetettebb jelentéssel bíró ké-
pesség megnevezést használják (vö. Pajkossy, 2010b). 
(3) A nézetek vagy attitűdök elnevezéssel kapcsolatos gondolkodásban arról folyta vita, hogy 
vajon egy tanulási eredmény esetében a tevékenységek végzését befolyásoló affektív tényezők, 
értékelő viszonyulások (attitűdök) lehetnek fontosabbak vagy a nézetekben megjelenő hitek, el-
képzelések. A munkacsoport tagjainak értelmezésében a két fogalom közötti különbség abban 
ragadható meg, hogy a nézetekben inkább megjelennek a gyakorlati tapasztalatokból származó 
tudáselemek, míg az attitűdökben érzelmi összetevők azonosíthatóak. Végül az attitűdök többdi-
menziós (affektív, kognitív és konatív, l. alább) értelmezésére építve döntöttek a az attitűdök elne-
vezés használata mellett (vö. Golnhofer, 2010). Egyedül a negyedik deskriptor, az autonómia és 
felelősségvállalás esetében született az a döntés, hogy meghagyják mindkét fogalmat a deskriptor 
elnevezésében, mert annak jelentései egyformán hasznosak lehetnek az egyes képesítési szintek 
értelmezésekor (l. Falus, Imre és Kotschy, 2010). 
Mindezek alapján formálódott a Magyar Képesítési Kertrendszerben a kompetencia elemeinek 
elnevezése, s a deskriptorokhoz szakmai háttéranyagot készítő szakértők megalkották az egyes 
elemek definícióját is. „Tudás” alatt a deklaratív jellegű tudást értelmezték, melynek fontos sajá-
tosságaként emelték ki, hogy az így megőrzött információ tudatosan hozzáférhető és felidézhető, 
az információk, sémák bővülése, szerveződése által a szakértővé válás alapját is jelenti (vö. 
Pajkossy, 2010a). A „képesség” fogalmát három elemmel azonosították: a tényleges cselekvések-
ben megnyilvánuló motoros készségekkel, az adott területre specifikus kognitív képességekkel és a 
gondolkodásra általában jellemző terület-általános kognitív képességekkel (vö. Pajkossy, 2010b). 
Az „attitűdöt” olyan értékelő viszonyulásként értelmezték, melyben az érzelmi összetevők mellett 
megjelennek a kognitív (az attitűd tárgyával kapcsolatos vélekedésekkel, személyes tudással kap-
csolatos) és a konatív (az attitűd tárgyával kapcsolatos viselkedéses szándékokra utaló) elemek is. 
Az attitűdök tehát olyan értékelő viszonyulások, amelyek a tudás és a képességek tartalmai-
hoz kapcsolódnak (vö. Golnhofer, 2010). Az „autonómiát és felelősségvállalást” egymással szoro-
san összefüggő fogalmaknak tekintették, melyek az egyén által végzett tevékenységek és az egyes 
képesítési szintekhez tartozó tanulási eredmények közötti megkülönböztetés több aspektusát 
egyesítik. Ilyenek a függőség-önállóság, az önszabályozás, valamint a társas környezetben való 
részvétel és a másokért történő felelősségvállalás (vö. Gaskó, 2010). 
2.1.3 A kompetencia fogalmával, tartalmával kapcsolatos terminológiai problémák 
és viták23 
Ahogy az előző bekezdésekből is kiderült, a kompetencia jelentéstartalmát korántsem könnyű 
oly módon értelmezni, hogy az egy szakmai közösség többsége számára elfogadott legyen. Bár az 
eddigiekben is utaltam e szakmai viták csomópontjaira, ezen a ponton érdemesnek tartom bemu-
tatni más szerzők észrevételeit is e vitákkal kapcsolatban.  
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 Itt nem térek ki a kompetencia fogalmának értelmezésével kapcsolatos, a nemzetközi szakirodalomban megjelent 
vitákra, mert a disszertáció témája szempontjából elsősorban a hazai fogalomértelmezésnek van jelentősége. 
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Csapó Benő (2003) szerint a kompetencia fogalma kezdetben köznyelvi értelemben vonult be 
a pedagógiába, a mai értelmezés azonban már inkább a kognitív pszichológia hatásait viseli magán. 
Ahogy ő fogalmaz: „A tágabb pedagógiai szóhasználatban a kompetencia kifejezés gyakran annak 
a tudásnak a szinonimájaként jelenik meg, amelynek elsajátítása adekvát kontextusban, életszerű 
tapasztalatok megszerzése révén történik, és így alkalmazására is a természetesség és a könnyed-
ség jellemző” (i. m. 93.). Kiemeli e mellett, hogy azok a kompetenciaértelmezések, amelyek ennél 
konkrétabb és szabatosabb megfogalmazására törekednek, a pszichológiai meghatározottságot és 
a szélesebb körű alkalmazhatóságot hangsúlyozzák. A kompetencia fogalmának használatával kap-
csolatos tisztázatlanságokat illetően arra hívja fel a figyelmet, hogy a kompetencia fogalma a tu-
dományos közegben is legalább kétféle értelemben kerül elő: egyrészt – a Chomsky által leírt ha-
gyományokon alapuló szaktudományos megközelítésben – a pszichológiai elvek alapján szervező-
dő tudás megnevezésére, másrészt egy ennél általánosabb megközelítésben szinte bármiféle kog-
nitív jelenség azonosítására használják (Csapó, 2004).  
Későbbi munkáiban (pl. Csapó, 2008) éppen ezért a kompetencia fogalma helyett már a „ké-
pességeket” használja, mivel úgy véli, hogy a kompetencia fogalmának addigra jellemzővé vált, 
kibővült használata nem teszi lehetővé, hogy a belső-pszichológiai elvek mentén szerveződő tudást 
kompetenciának nevezzük.  
Knausz Imre (2009) szerint a kompetencia értelmezését alapvetően nehezíti, hogy a pedagógi-
ai diskurzusokban a tudással és képességekkel valamilyen összefüggésben lévő jelenségekre rend-
re a kompetencia kifejezést használják, gyakran akár az „értelmes”, „valódi” tudás szinonimája-
ként, gyűjtőfogalmaként is. Mindezt több szempontból tartja veszélyesnek.  
(1) Nézete szerint, ha az oktatás szereplői a kompetenciát ismeretek és képességek összessé-
gének tekintik, akkor a kompetenciák fejlesztését is úgy értelmezhetik, mint valamilyen képesség-
fejlesztéssel kiegészített ismeretközvetítést. Ezzel az elképzeléssel együtt gyakran az is megfogal-
mazódik az érintettekben, hogy a képességfejlesztés elveszi az időt az ismeretek közvetítésétől, s 
félelem alakul ki bennük az ismeretek kényszerű csökkentése miatt.  
(2) Knausz Imre szerint veszélyt jelent az is, hogy ebben a megközelítésben az ismeretek mint 
speciális, a tartalomhoz kötődő tudás részei, míg a képességek mint valamilyen általános, eszköz 
jellegű tudás alkotóelemei jelennek meg. Ha pedig az ismeretekre úgy tekintünk, mint amelyek a 
tartalomhoz szorosan kötődnek, azt is gondolhatjuk, hogy nem transzferálhatóak, s ezért már nem 
is hasznosak.  
(3) Harmadrészt az ilyen gondolkodásmód egyfajta pedagógiai konzervatizmusra is ösztönző-
leg hat, hiszen a pedagógus értelmezheti úgy a kompetenciák fejlesztését, mint a „régi”, megszo-
kott tudástartalom új módszerekkel történő megtanítását, s ez ahhoz vezethet, hogy a „régi” tar-
talmakat nem vizsgálja felül, azokról nem gondolkodik.    
Nahalka István Az emberi tudás egy pedagógiai ihletésű modellje (é. n.) c. írásában tárgyalja a 
kompetenciafogalom értelmezésének kuszaságát és az ebből adódó következményeket. Az egyes 
fogalomértelmezések alapján meghatározza azt a „közös részt”, amelyben a neveléstudományban 
megjelenő definíciók azonosnak mondhatóak, nevezetesen: „a kompetenciák egy adott területen 
kifejtett sikeres emberi tevékenység belső, komplex pszichikus feltételei, a kompetenciák ténylege-
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sen alkalmazható tudást jelentenek” (i.m., 1.). Ugyanakkor rögtön meg is állapítja, hogy ez a közö-
sen elfogadottnak tekinthető értelmezés valójában annyira általános, hogy ezért a kompetencia 
fogalma semmi újszerűt nem hoz a pedagógiai gondolkodásba. Szerinte a legtöbb fogalom, így a 
kompetencia fogalmának értelmezése is paradigmafüggő, ezért az eltérő (még akár az egymásnak 
ellent is mondó) értelmezések természetesek. 
A kompetenciafejlesztés hívószava mögött gyakran különböző kompetencia- és képességér-
telmezések jelennek meg, amelyek szerinte a pszichikus sajátosságok rendszeréről alkotott eltérő 
modellekkel magyarázhatóak. Az egyik ilyen modell szerint az eredményes tanulásban a kontex-
tustól és a tevékenység során éppen szerephez jutó, tudásterülettől független pszichikus struktú-
rák játsszák a főszerepet, a másik, ún. tudásterület-függő megközelítés értelmében a tanuló telje-
sítményének színvonala bármilyen feladathelyzetben elsősorban a feladathoz kapcsolódó tudás 
(ismeretek) tartalmától, szerveződésétől, tömegétől függ (vö. 1.3.3.1 fejezet). 
A szakirodalomban a kontextus- és tudásterület-független struktúrák estében a leggyakrabban 
a képességekkel, készségekkel és a kompetenciákkal találkozhatunk. A tudásterület-függő struktú-
rák nem ilyen általános képességek formájában jelennek meg, hanem jól szervezett, nagy tömegű 
tudásrendszerekként. Ezek a tanulási folyamatban feltételezett eltérő struktúrák a tanulási prob-
lémák kezelésében is másképp működnek, s ez által a fejlesztés számára is más szempontokat, 
utakat nyújtanak. A kontextustól és tudásterülettől független struktúrák létezésében hívő pedagó-
gusok ugyanis ilyen esetekben megkeresik a probléma hátterében álló, nem elég jól funkcionáló 
képességet, és annak gyakorlására ösztönzik a diákot. A tudásterület-függő struktúrák létét vallók 
azonban tanulási probléma esetén az addig megkonstruált tudásban, annak tartalmában, szerve-
ződésében keresik az okokat, s nem valamely képesség fejlesztésére törekednek, hanem sokkal 
inkább az ismeretek jobb rendszerzésére, s ily módon azok jobb megértésére (Nahalka, 2009).  
A Csapó Benő, Knausz Imre és Nahalka István által megfogalmazott kritikák jól tükrözik, hogy a 
kompetencia fogalmának bizonytalanságai közvetlen hatást gyakorolhatnak a pedagógiai folyama-
tokra, de az azokról való gondolkodásra mindenképpen. Amennyiben egy fogalmat az adott szak-
ma, tudomány képviselői sem tudnak egyértelműen definiálni, ha azt nemzetközi szinten is külön-
bözőképp értelmezik, mi több, az oktatási folyamatokat szabályozni kívánó dokumentumokban is 
következetlenül vagy félreértelmezve jelenik meg, akkor nehezen várható az oktatás mikro szintjén 
a pedagógusoktól, hogy egyféle vagy akár következetes módon értsék azt, amit e fogalom jegyé-
ben elvárnak tőlük. Másrészről azt is fontos kiemelni, hogy egy olyan fogalom, amely a tanuló 
egyén belső, pszichikus jellemzőit írja le, óhatatlanul implicit elméletek alkotására ösztönzi a tanu-
lókkal foglalkozókat, jelen esetben arról, hogy mit is értsenek az alatt, hogy kompetens tanuló. 
Nem nehéz belátnunk, hogy a „kompetens tanuló” mint célfogalom ilyen egyedi értelmezése elté-
rő elképzeléseket fog eredményezni a kompetenciák fejlesztésének mikéntjéről is (akár eltérőbbe-
ket és többfélét, mint az az eltérő definíciók ismeretében várható lenne). 
A kompetencia fogalmával és tartalmával kapcsolatos viták megítélésem szerint ugyanakkor 
inspirálóan hatnak a tanulói sajátosságokról és a tanulói eredményességről való szakmai, tudomá-
nyos gondolkodásra. Sem a doktori disszertáció témaválasztását, sem a kutatás tervezését nem 
befolyásolta negatívan a kompetencia-cunami (Vass, 2009) vagy a kompetencia fogalmának leér-
tékelődése (Knausz, 2009), mert úgy gondolom, nem az a legfontosabb, hogy egy fogalom alatt 
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ugyanazt a jelentéstartományt értsük (persze ez lenne a szerencsés), hanem az, hogy ha haszná-
lunk egy többféleképp értelmezhető fogalmat, akkor magyarázzuk meg, mit értünk alatta. Disszer-
tációmban ezért is törekedtem arra, hogy a többféleképpen érthető fogalmakat (pl. tanulói sajá-
tosságok, tanulásfejlesztés) definiáljam a saját értelmezésem szerint.  
Ezen a ponton szükségesnek tartom leírni, hogyan értelmeztem a kutatás során a kompeten-
cia fogalmát. A kutatás alapjául szolgáló tanulási kompetenciaháló kialakítását a Dobbantó prog-
ramban végeztem, és a kompetencia fogalmát az ún. Tartalomfejlesztő Munkacsoport tagjaival 
közösen határoztuk meg. „A kompetencia a tudás, készségek és attitűdök egysége, mellyel min-
denkinek rendelkeznie kell ahhoz, hogy személyiségét kiteljesítse és fejleszthesse, be tudjon il-
leszkedni a társadalomba és foglalkoztatható legyen” (A Dobbantó…, 2009, 6.). 
A kompetenciák három fontos sajátosságát emeltük ki: (1) legyenek transzferábilisak, azaz 
számos szituációban és kontextusban legyenek alkalmazhatóak; (2) legyenek többfunkciósak, azaz 
különféle problémák, feladatokat megoldására legyenek használhatóak, valamint (3) a későbbi 
tanulás és munka előfeltételei legyenek (A Dobbantó…, 2009). 
A kompetencia elemeit a kompetenciahálóban (a munkacsoport tagjaival közösen) a követke-
zőképp értelmeztük: (a) tudás mint az ismeretszerző tevékenység eredménye; (b) képességek 
mint a megszerzett tudás megtapasztalása és alkalmazása, valamint (c) attitűdök mint értékelő 
viszonyulások, amelyek úgy jönnek létre, hogy a tanuló a megszerzett és alkalmazott ismeretek 
értékként történő kezelésével integrálja azokat személyes hiedelemrendszerébe és tudásába.  
2.2 A tanulási kompetencia fogalma, tartalma és megismerhetősége 
2.2.1 A tanulási kompetencia fogalmának értelmezései 
A szakirodalom áttekintése során meglehetősen kevés olyan forrással találkoztam, amelynek 
szerzője kompetenciaként értelmezte volna a tanulást. Holott a hatékony, sikeres, eredményes 
tanulás a mindennapos tanulási-tanítási folyamatokról szóló diskurzusoknak és az oktatás ered-
ményességének fejlesztésére irányuló törekvéseknek is népszerű gondolataként jelenik meg napja-
inkban. Éppen ez a látszólagos definiálatlanság volt az, ami a témával kapcsolatos tájékozódáso-
mat motiválta.  
2.2.1.1 Nagy József elképzelése a tanulási kompetenciáról 
Nagy József kompetenciamodelljében megjelenik a tanulási kompetencia, s más kompetenci-
ákat is azonosít, amelyek a tanulási kompetenciával összefüggésben állhatnak. Újabb publikációi-
ban (2007, 2010) a személyes, szociális és kognitív kompetenciákat kulcskompetenciákra is lebont-
ja; ezeket a személyiség operációs rendszerének kulcskompetenciáiként nevezi meg. Mindhárom 
kompetencián belül négy-négy kulcskompetenciát azonosít (l. 5. táblázat).  
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5. táblázat: A személyiség operációs rendszerének kulcskompetenciái (Nagy, 2007, 2010) 
Személyes kompetenciák Szociális kompetenciák Kognitív kompetenciák 
 önvédő 
 önellátó 
 önszabályozó 
 önfejlesztő 
 proszociális 
 szociális kommunikatív 
 együttélési 
 érdekérvényesítő 
 kommunikatív 
 tudásszerző 
 gondolkodási 
 tanulási 
A disszertáció témája szempontjából a kognitív kulcskompetenciák tarthatnak alaposabb ér-
deklődésre számot. Elsőként említi Nagy József kétféle kommunikációs kulcskompetenciát, amely 
a megismerést, tájékozódást szolgálja. Fontos elkülöníteni a szociális kommunikatív kulcskompe-
tenciától, mivel annak domináns funkciója az egymás közötti kölcsönhatás megvalósítása (az ér-
zelmi állapot, a vélemény, a szándék közlése/vétele, elfogadása/elutasítása, a magatartás, a visel-
kedés, a tevékenység érdekek szerinti kifejezése), míg a kognitív kommunikatív kulcskompetencia 
az ismeretek közlését, vételét valósítja meg. A kognitív kommunikációs kulcskompetencia elemei 
közül az ábraolvasás, -rajzolás, a nyelvi kommunikáció (beszéd, beszédértés, olvasás, fogalmazás) 
és a formális kommunikáció képességeit emeli ki (Nagy, 1998, 2000a, 2002, 2010).  
Továbbmenve, a tudásszerző kulcskompetencia ebben a modellben a szükséges tudás meg-
szerzésére irányuló tudáskeresést és tudásbefogadást jelenti. Ha pedig az így megszerezhető vagy 
már meglévő tudás nem elegendő az eredményes tevékenységhez, akkor a hiányzó tudásra felfe-
dező és alkotó aktivitással lehet szert tenni. Azt mondhatjuk tehát, hogy Nagy József a tudásszer-
zés keretében négyféle tanulási tevékenységet emel ki: a tudásbefogadást, a tudáskeresést, a fel-
fedezést és a tudásalkotást. A tudásszerző kulcskompetencia motivációs komponensei közül az 
ingerszükségletet (információszükségletet és élményszükségletet), az explorációs késztetést, az 
utánzási, mintakövetési késztetést, a kíváncsiságot, az érdeklődést, a felfedezés vágyát, a gyakorla-
ti, a kutatási célú problémahelyzetben történő próbálkozási késztetést, valamint az alkotásvágyat 
azonosítja. Az alapképességek közül ehhez a kulcskompetenciához a tudásfeltáró, a felfedező, a 
problémamegoldó és az alkotóképességet sorolja (Nagy, 1998, 2000a, 2002, 2010). 
Nagy József elméletében a gondolkodási kulcskompetenciának az a funkciója, hogy a meglé-
vő belső tudásból hozzon létre (saját maga vagy mások számára is) módosult, új tudást. Ennek a 
kulcskompetenciának nem tulajdonít sajátos motivációkat, mert úgy véli, hogy a gondolkodás ki-
váltói a személyes, a szociális és a speciális kompetenciák motivációi. A gondolkodási kulcskompe-
tencia alapképességei között azonban kiemeli a konvertáló képességet, a rendszerező képességet, 
a kombináló képességet és a prediktív/következtető képességet (Nagy, 1998, 2000a, 2002, 2010). 
Utolsóként jelenik meg a kognitív kulcskompetenciák között a tanulási kulcskompetencia, 
melyről Nagy József úgy vélekedik, hogy az a komponenskonstruálást és a megőrzést (tárolást) 
szolgálja (Nagy, 1998, 2000a, 2002, 2010). Itt alapvetően a tudáskonstruálás tevékenységére gon-
dol, s maga is meghivatkozza ezzel kapcsolatban Nahalka István művét (2002). Nagy József szerint 
a konstruálás eredménye vagy megőrződik, vagy nem, de tanulásról csak akkor beszélhetünk, ha a 
tudáskonstruálás eredménye valóban megőrződik, s ehhez a képességek közül a megőrző képes-
ségre van szükség, hiszen „a tanulás a személyiség komponenskonstruáló és megőrző aktivitása” 
(Nagy, 2010, 20.) 
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A tanulási sajátosságok tanulási kompetenciaként történő megfogalmazásával más elméletek-
ben nem találkoztam. Jellemző, hogy a „tanulás” és „kompetencia” kifejezések inkább olyan össze-
tételekben fordulnak elő, mint például „kompetencia alapú tanulás”, de a tanulási sajátosságok 
kompetenciák formájában történő értelmezéséről nem sokat tudhatunk meg. A tanulás és a kom-
petencia fogalmak legjellemzőbb összetételükben az „egész életen át tartó tanuláshoz szükséges 
kompetenciák” vagy „egész életen át tartó tanulás kompetenciái” (esetleg kulcskompetenciái) el-
nevezések alatt jelennek meg. 
2.2.1.2 Az Európai Parlament és Tanács 2006-os ajánlása az egész életen át tartó tanuláshoz 
szükséges kulcskompetenciákról 
 Az Európai Parlament és Tanács által 2006-ban megjelentetett ajánlásában24 a következő 
meghatározás olvasható a tanulás elsajátításának kulcskompetenciájáról:  
„A tanulás elsajátítása az a képesség, amellyel az egyén a tanulásra törekszik és azzal 
foglalkozik, megszervezi saját tanulását, beleértve az idővel és információval való haté-
kony gazdálkodást is, mind az egyéni, mind a csoportos tanulás során. Ez a kompeten-
cia magában foglalja az egyén tanulási folyamatának és szükségleteinek ismeretét, az 
elérhető lehetőségek felismerését, és az akadályok megszüntetésének képességét az 
eredményes tanulás érdekében. Ez a kompetencia az új tudás és készségek megszerzé-
sét, feldolgozását és asszimilálását, továbbá útmutatások keresését és alkalmazását je-
lenti. A tanulás elsajátítása rávezeti a tanulót, hogy az előzetesen tanultakra és életta-
pasztalatára építsen annak érdekében, hogy a tudást és készségeket helyzetek sokasá-
gában tudja használni és alkalmazni: otthon, a munkában, az oktatásban és képzésben. 
A motiváció és a magabiztosság elengedhetetlen az egyén kompetenciái tekintetében.” 
(16.) 
Ebben a fogalomértelmezésben azt láthatjuk, hogy a tanulás tanulása elsősorban egyfajta 
metaképességként azonosítódik, melyen belül számos más képesség jelenik meg. Értelmeződnek 
benne a tanulással kapcsolatos célok és motivációk („tanulásra törekszik”) és a tanulási folyamat 
szabályozása is („megszervezi saját tanulását”, „idővel és információval való hatékony gazdálko-
dás”). 
A tanuló egyénre úgy tekint, mint aki egyrészt ismeri magát mint tanulót („az egyén tanulási 
folyamatának és szükségleteinek ismerete”), magabiztossággal rendelkezik („a motiváció és a ma-
gabiztosság elengedhetetlen”) másrészt képes kontrollálni a tanulási folyamat során kialakuló 
helyzeteket, kezelni a felmerülő problémákat („az elérhető lehetőségek felismerését, és az akadá-
lyok megszüntetésének képességét az eredményes tanulás érdekében”).  
A tanulás céljának egyrészt az új tudások, készségek25 megszerzését, másrészt azok sokrétű, 
az iskolán kívüli élethelyzetekben is megvalósuló felhasználását („a tudást és készségeket helyze-
tek sokaságában tudja használni és alkalmazni: otthon, a munkában, az oktatásban és képzésben”) 
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 Az Európai Parlament és a Tanács ajánlása az egész életen át tartó tanuláshoz szükséges kulcskompetenciákról 
(2006. december 18.) 
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 Ezen a ponton nem térek ki a képességek és készségek fogalma közötti különbségekre, mivel az eredeti dokumen-
tum angol nyelven íródott, s az angol nyelvben ez a kétféle értelmezés nem különíthető el olyan könnyen, mint a ma-
gyarban. 
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tekinti. A tanulótól azonban elvárja, hogy a tanulás folyamatában építsen előzetes tudására és 
tapasztalataira is. 
A tanulás folyamatának értelmezése e megközelítés szerint a célkitűzés (motiváció), tudás- és 
készségszerzés, feldolgozás, asszimilálás, keresés, alkalmazás szakaszaiból áll. A definícióban két-
féle tanulási folyamat jelenik meg: (1) az elsőben az új tudás és készségek megszerzését a feldolgo-
zás és asszimilálás követi, (2) a másikban ún. útmutatások keresése és azok alkalmazása történik. 
Nem világos ebben a megfogalmazásban, hogy ezek valóban elkülönült folyamatokként azonosí-
tandóak-e, de az újabb kereső fázisok („útmutatások keresése”) feltételezése arra enged következ-
tetni, hogy ebben a megközelítésben a tanulás nem egyirányú, nem csak a fenti szakaszok egy-
másutániságában értelmezhető folyamatot jelent. Fontos kiemelni, hogy ez a megközelítés a tanu-
lásnak nem csak az egyéni, hanem a csoportos formáját, a társas környezetben megvalósuló ta-
nulási tevékenységeket is elismeri. 
2.2.1.3 A 2007-es Nemzeti alaptanterv 
Jól látható, hogy az uniós szintű dokumentumban megjelenik a tanulás mint tudáskonstruálás 
elképzelése és az önszabályozott tanulás elmélete is (vö. 1.2.2 fejezet). Érdemes ezt összehasonlí-
tanunk a hazai alaptantervben megjelenő tanulási kompetencia fogalmával. Elsőként nézzük a 
2007-ben módosított Nemzeti alaptantervet26: 
„A hatékony, önálló tanulás azt jelenti, hogy az egyén képes kitartóan tanulni, saját ta-
nulását megszervezni egyénileg és csoportban egyaránt, ideértve az idővel és az infor-
mációval való hatékony gazdálkodást is. Felismeri szükségleteit és lehetőségeit, ismeri 
a tanulás folyamatát. Ez egyrészt új ismeretek szerzését, feldolgozását, beépülését, 
másrészt útmutatások keresését és alkalmazását jelenti. A hatékony és önálló tanulás 
arra készíteti a tanulót, hogy előzetes tanulási és élettapasztalataira építve tudását és 
képességeit helyzetek sokaságában használja, otthon, a munkában, a tanulási és kép-
zési folyamataiban egyaránt. A motiváció és a magabiztosság e kompetencia elenged-
hetetlen eleme.” (7648.) 
A szövegből jól látszik, hogy annak készítői az Európai Parlament és Tanács által megfogalma-
zott ajánlást igyekeztek adaptálni. Eltekintve az esetleges fordítási különbségektől, ezen a ponton 
azt érdemes megvizsgálni, hogy mi maradt ki vagy mi jelenik meg másképpen az uniós dokumen-
tumhoz képest.  
Első lépésként felvetődik a kérdés, hogy miért „hatékony, önálló tanulásként” nevezték el ezt 
a kulcskompetenciát magyarul. A tanulás(i kompetencia) jelzőkkel történő ellátása sem az eredeti 
dokumentumban, sem a Nemzeti alaptanterv más kompetenciáinak esetében nem fordult elő. 
Különösen az „önálló” jelző értelmezése lehet problematikus, mivel a magyar nyelvben ahhoz egy 
olyan konnotáció is társul, amely arra utal, hogy az adott tevékenységet másoktól elkülönülve, 
tőlük függetlenül végzi az egyén. Igaz ugyan, hogy a magyar szövegbe is átemelték az egyéni és 
csoportos tanulás egyenrangúságára utaló kifejezést, ezzel a jelzős szerkezettel azonban ráerősí-
tettek az egyedüli, egyéni tanulás fontosságára.  
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Gaskó Krisztina Doktori (PhD) disszertáció 
 
59 
A szöveget olvasva észrevehetjük, hogy a tanulási folyamat szabályozásával kapcsolatos sajá-
tosságok megfogalmazásában két tekintetben is eltérés mutatkozik. Elsőként szembetűnő, hogy 
kimaradt az eredményes tanulást akadályozó tényezők megszüntetésének képessége, ami arra 
enged következtetni (de legalábbis elbizonytalanít azzal kapcsolatban), hogy nem a tanulónak a 
dolga, felelőssége az akadályok, problémák kezelése. Ezen túlmenően nem mehetünk el a mellett, 
hogy a tanulási folyamat célkitűzései között csak az új ismeretek szerzése jelenik meg, míg az uni-
ós dokumentumban ezen a ponton a készségek is beillesztésre kerültek. Ez felveti a kérdést, hogy 
mi lehet a szerepe a készségeknek, képességeknek a tanulási folyamatban, s milyen viszonyban 
állhatnak az ismeretekkel (vö 2.2.2 fejezet).  
2.2.1.4 A 2012-es Nemzeti alaptanterv 
A 2012-es alaptantervben27 változás, hogy a kompetenciák sorrendjében A hatékony, önálló 
tanulás az utolsó helyre került, s bár a kompetenciák sorrendje deklaráltan nem fontosságbeli elté-
résekre utal, mégis elgondolkodtató lehet a változás ténye. A tanulási kompetencia definíciójánál a 
következőeket olvashatjuk: 
„A hatékony, önálló tanulás azt jelenti, hogy az ember képes kitartóan tanulni, saját 
tanulását megszervezni egyénileg és csoportban egyaránt, ideértve a hatékony gazdál-
kodást az idővel és az információval. Felismeri szükségleteit és lehetőségeit, ismeri a 
tanulás folyamatát. Ez egyrészt új ismeretek szerzését, feldolgozását és beépülését, 
másrészt útmutatások keresését és alkalmazását jelenti. A hatékony és önálló tanulás 
arra készteti a tanulót, hogy előzetes tanulási és élettapasztalataira építve tudását, a 
képességek együttesére támaszkodó készségeit a legkülönbözőbb helyzetekben alkal-
mazza: tanulási és képzési folyamataiban, otthon, valamint a munkában egyaránt. A 
motiváció és a magabiztosság e kompetencia elengedhetetlen eleme.” (10657.) 
A 2012-es alaptanterv szövegében egyetlen, de igen lényeges ponton találhatunk eltérést a 
korábbi dokumentumhoz képest, mégpedig a képességek és készségek viszonya tekintetében. Míg 
a 2007-es dokumentumban a tudás és képességek alkalmazása jelent meg célként („tudását és 
képességeit helyzetek sokaságában használja”), addig az új alaptantervben a készségek kerültek 
előtérbe („tudását, a képességek együttesére támaszkodó készségeit a legkülönbözőbb helyzetek-
ben alkalmazza”), tehát közvetlenül a tudás és a készségek felhasználása a cél, s ebben folyamat-
ban a képességek a készségek megalapozóiként, támaszaiként szerepelnek (l. 2.2.2 fejezet).  
Összefoglalóan azt mondhatjuk, hogy a tanulási kompetencia fogalmának, tartalmának értel-
mezéséhez elsősorban az egész életen át tartó tanuláshoz szükséges kulcskompetenciákra vonat-
kozó uniós ajánlást (2006), valamint az ezt adaptálni szándékozó magyar Nemzeti alaptantervet 
(2007, 2012) tudjuk felhasználni. Eltérést tapasztalhatunk a tanulási kompetencia elnevezésében, 
hiszen az uniós dokumentum a tanulás elsajátításaként, míg a magyar dokumentumok hatékony, 
önálló tanulásként értelmezik ezt a területet. A definíciók közötti legfőbb különbség az ismeretek, 
készségek, képességek értelmezésében nyilvánul meg, hiszen az uniós dokumentum a tanulási 
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folyamat céljának a tudás és készségek28 elsajátítását tekinti, míg a magyar dokumentumban 2007-
ben a tudás és a képességek jelentek meg, 2012-ben pedig az a tudás mellett a képességekre tá-
maszkodó készségek kerültek előtérbe, lehetővé téve ez által, hogy az értelmezésben alá-, fölé-
rendeltségi viszonyt feltételezhessünk. 
2.2.2 A tanulási kompetencia tartalmának értelmezései 
Az előzőekben bemutatott dokumentumok további elemzése a tanulási kompetencia tartalma 
szempontjából is érdekes következtetésekhez vezethet.  
2.2.2.1 Az Európai Parlament és Tanács 2006-os ajánlása az egész életen át tartó tanuláshoz 
szükséges kulcskompetenciákról 
Az uniós dokumentumban a tanulás elsajátításának elemei tekintetében a következőket ol-
vashatjuk:  
 „Az ehhez a kompetenciához kapcsolódó elengedhetetlen ismeret, készségek és atti-
tűd: 
Míg a tanulás az egyes munka- vagy karrierbeli célok felé mutat, az egyénnek ismernie 
kell a szükséges kompetenciákat, ismereteket, készségeket és képesítéseket. Minden-
esetre, a tanulás elsajátítása megköveteli az egyéntől, hogy ismerje és értse a számára 
előnyös tanulási stratégiákat, készségei és szakképesítése erős és gyenge pontjait, va-
lamint hogy képes legyen megtalálni a számára elérhető oktatási és képzési lehetősé-
geket és útmutatást és/vagy támogatást. 
A tanulás elsajátításának készsége először is megköveteli az olyan alapvető készségek 
elsajátítását, mint az írás, az olvasás, a számolás és az IKT készségek, amelyekre a to-
vábbi tanuláshoz van szükség. Ezen készségekre építve az egyénnek képesnek kell len-
nie az új tudás és készség elérésére, megszerzésére, feldolgozására és asszimilálására. 
Ez az egyén tanulási, karrier- és munkabeli mintáinak hatékony kezelését követeli meg, 
és különösen azt a képességet, hogy rendületlenül kitartson a tanulás mellett, hogy hu-
zamosabb időn keresztül tudja figyelmét összpontosítani, valamint hogy kritikusan 
mérlegelje a tanulás szándékát és célját. Az egyénnek tudnia kell időt szánni az önálló 
és önfegyelemmel folytatott tanulásra, de a tanulási folyamat részeként képesnek kell 
lennie a másokkal végzett munkára is – élvezve a heterogén csoport előnyeit –, és meg 
kell tudni osztania másokkal, amit megtanult. Az egyénnek képesnek kell lennie saját 
tanulásának megszervezésére, munkájának értékelésére, valamint tanács, információ 
és támogatás kérésére, ha szükséges. 
A pozitív attitűd magában foglalja azt a motivációt és magabiztosságot, amely az 
egész életen át ösztönöz és sikerre visz a tanulás terén. A problémamegoldó attitűd 
egyaránt támogatja a tanulást és az egyén azon képességét, hogy akadályokat szün-
tessen meg és változásokat kezeljen. Annak vágya, hogy az előzetesen tanultakat és az 
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élettapasztalatokat alkalmazzuk, valamint a tanulás lehetőségének keresésére és a ta-
nulásnak az élet minden területén való alkalmazására irányuló kíváncsiság a pozitív at-
titűd elengedhetetlen eleme.” (16.) 
Elsőként a kompetencia elemeinek azonosítását érdemes kiemelni, vagyis a tanulás elsajátítá-
sa kompetencián belül ismeretek, készségek és attitűdök jelennek meg. A megemlített ismeretek 
között három nagy csoportot különíthetünk el: (1) a képzéssel, képesítésekkel kapcsolatos ismere-
teket, (2) a tanulási stratégiák ismeretét, valamint (3) a tanuló önismertét saját, tanulással kapcso-
latos készségeiről. Az ismeretek leírása alapján azt mondhatjuk, hogy a tanulás elsajátítása kompe-
tencián belül a hangsúly a tanulási lehetőségek, képzési utak és az ezekhez kötődő támogatási le-
hetőségek ismeretén van. A készségek körében megjelennek (1) az alapkészségek (írás, olvasás, 
számolás és IKT-készségek), illetve (2) az ezekre épülő képességek (tudásszerzés, feldolgozás, asz-
szimilálás). A képességek harmadik csoportjában (3) a tanuláshoz, munkavégzéshez szükséges ké-
pességek igen széles köre jelenik meg: a munkavégzéshez, karrierhez, tanuláshoz köthető minták 
kezelése29, a kitartás, figyelemkoncentráció, a tanulási célokról való kritikus gondolkodás, időbe-
osztás képessége, önfegyelem, együttműködés másokkal, tudásmegosztás, a tanulási folyamat 
szervezése, az elvégzett feladat önértékelése, segítség- vagy támogatáskérés szükségességének 
felismerése. Az attitűdökről szóló részben (1) a sikeres munkavégzés, tanulás feltételeként értel-
meződik a motiváció és a magabiztosság, valamint (2) a problémamegoldás attitűdje, amely inkább 
a nehézségekhez, problémákhoz való pozitív viszonyulásként, megküzdésként értelmezhető. Az 
attitűdök egy harmadik csoportját (3) a tanuláshoz való viszonyulás jellemzői alkotják: itt kerül 
említésre a tanulás iránti vágy és a tanultak széleskörű felhasználásra való törekvés.  
Úgy tűnik tehát, hogy az uniós ajánlásban kifejtett ismeretek, készségek és attitűdök össz-
hangban vannak a tanulás elsajátításának nevezett kompetencia definíciójával. E mellett fontos 
kiemelni, hogy a kompetencia elemeinek azonosításában felismerhető a tanulásról való gondolko-
dás korszerű szemlélete is, például a tanulás önszabályozása, a társakkal való közös konstruálás és 
a tanulásról való gondolkodás, legalábbis az önismert területén.  
2.2.2.2 A 2007-es Nemzeti alaptanterv 
Ha ezek után megnézzük a 2007-es alaptantervet, azt láthatjuk, hogy abban a hatékony, önál-
ló tanulás kulcskompetenciájának leírása mind felosztásában (ismeretek, képességek, attitűdök), 
mind tartalmában igen hasonló az uniós dokumentumhoz.   
„Szükséges ismeretek, képességek, attitűdök 
A munka- vagy karriercélok teljesítését szolgáló tanuláshoz az egyénnek megfelelő is-
meretekkel kell rendelkeznie a szükséges kompetenciákról, tudástartalmakról, képes-
ségekről és szakképesítésekről. A hatékony és önálló tanulás feltétele, hogy az egyén 
ismerje és értse saját tanulási stratégiáit, készségeinek és szaktudásának erős és gyen-
ge pontjait, valamint képes legyen megtalálni a számára elérhető oktatási és képzési 
lehetőségeket, útmutatást/támogatást. 
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 Az eredeti angol szöveg („This requires effective management of one's learning, career and work patterns”) ezzel 
kapcsolatban inkább a különböző élethelyzetekben történő az önmenedzselésre utalhat (megjegyzés tőlem). 
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A hatékony és önálló tanulás olyan alapvető képességek meglétét igényli, mint az írás, 
olvasás, számolás, valamint az IST-eszközök használata. Ezekre épül az új ismeretek el-
sajátítása, feldolgozása, beépítése. A hatékony és önálló tanulás további feltétele a sa-
ját tanulási stratégia kialakítása, a motiváció folyamatos fenntartása, a figyelem össz-
pontosítása, valamint a tanulás szándékának és céljának kritikus mérlegelése. Az 
egyénnek képesnek kell lennie a közös munkára és tudásának másokkal való megosztá-
sára, saját munkája értékelésére és szükség esetén tanács, információ és támogatás 
kérésére.  
A pozitív attitűd, tanulás iránti motivációt feltétez, folyamatos fenntartásához elen-
gedhetetlen, hogy korábbi tanulási és élettapasztalatainkat felhasználjuk, új tanulási 
lehetőségeket kutassunk fel, és a tanultakat az élet minden területén széles körben al-
kalmazzuk.” (7648.) 
Ez esetben is az eltéréseket érdemes kiemelni az Európai Parlament és Tanács ajánlásához viszo-
nyítva. Az ismeretek között lényegi, nem a fordításból adódó különbségeket nem tapasztalhatunk. 
A képességek esetében azonban több elem kimaradását láthatjuk: nem jelenik meg a munkavég-
zéshez, karrierhez, tanuláshoz köthető minták kezelése30, a kitartás, az időbeosztás képessége, az 
önállóság és önfegyelem, valamint a saját tanulás megszervezése. Különösen az utóbbi, tehát az 
önálló, autonóm viselkedéssel kapcsolatos képességek hiánya lehet érdekes, hiszen a magyar 
alaptanterv a kulcskompetencia elnevezésében is szerepelteti az önállóságot, és épp ezek a képes-
ségek tehetnék hangsúlyosabbá ezt a jellemzőt. Hasonló következtetésre juthatunk az említett 
attitűdök összehasonlításakor is, hiszen azok közül a magabiztosság és a nehézségek, problémák 
kezeléséhez való pozitív viszonyulás (megküzdés) marad ki, amelyek szintén az önirányított tanu-
lás sajátosságaiként értelmezhetőek.  
2.2.2.3 A 2012-es Nemzeti alaptanterv 
A 2012-es alaptanterv a kompetenciák elemei közé beemeli a készségeket, de ezeket nem új 
elemként azonosítja, hanem a korábban képességeknek nevezett sajátosságok fölé helyezi őket (l. 
2.2.1 fejezet).  
 „Szükséges képességek, készségek, ismeretek és attitűdök 
Az életben jól hasznosítható, a munka- vagy karriercélok elérését szolgáló tanuláshoz 
az embernek megfelelő ismeretekkel kell rendelkeznie saját képességeiről, a szükséges 
kompetenciákról, tudástartalmakról és szakképesítésekről. A hatékony és önálló tanu-
lás feltétele, hogy ismerje és értse saját tanulási stratégiáit, készségeinek és szaktudá-
sának erős és gyenge pontjait, valamint képes legyen megtalálni a számára elérhető 
oktatási és képzési lehetőségeket, útmutatásokat, támogatásokat. 
A hatékony és önálló tanulás olyan alapvető készségek meglétét igényli, mint az írás, 
olvasás, számolás, valamint az IKT-eszközök használata. Ezekre épül az új ismeretek el-
sajátítása, feldolgozása és beépítése. A hatékony és önálló tanulás további feltétele a 
saját tanulási stratégia kialakítása, a motiváció folyamatos fenntartása, a figyelem 
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összpontosítása, valamint a tanulás szándékának és céljának kritikus mérlegelése. A 
tanulónak képesnek kell lennie a közös munkára és arra, hogy tudását másokkal meg-
ossza, saját munkáját tárgyilagosan értékelje, és szükség esetén tanácsot, információt, 
támogatást kérjen. 
A pozitív attitűd tanulás iránti belső motivációt feltételez, amelynek folyamatos fenn-
tartásához elengedhetetlen, hogy az ember korábbi tanulási és élettapasztalatait fel-
használja, új tanulási lehetőségeket kutasson fel, és a tanultakat az élet minden terüle-
tén széles körben alkalmazza.” (10657.) 
Az új Nemzeti alaptantervben az ismeretek és a készségek (korábban képességek) leírása terén 
nem tapasztalhatunk érdemi eltéréseket. A készségek beemelésének okát abban vélhetjük felfe-
dezni, hogy a korábban képességnek nevezett írás, olvasás, számolás és IKT-eszközök használatát 
az új dokumentum készségeknek tekinti, vélhetően azért, mert működésük automatikus, nem igé-
nyel kontrollt a tanulótól. Ezzel együtt vagy éppen ennek ellenére sem teljesen érthető, hogy miért 
helyeződnek a készségek a képességek „fölé”, hogyan értelmezzük azt, hogy a készségek a képes-
ségek együttesére támaszkodnak. Ezzel összefüggésben érdemes kiemelni, hogy a 2006-os uniós 
ajánlásban a készségek és képességek között fordított viszony jelenik meg („… ezen készségekre 
építve az egyénnek képesnek kell lennie az új tudás és készség elérésére, megszerzésére, feldolgozására és 
asszimilálására”, l. 2.2.1 fejezet). Az attitűdökről szóló részben egy változást lehet kiemelni, mégpe-
dig azt, hogy a tanulási motiváció itt már belső motivációként szerepel, hangsúlyozva ez által a 
tanulás egyéntől függő sajátosságait.   
Összességében azt mondhatjuk, hogy az uniós ajánlás és a Nemzeti alaptanterv tartalma több 
területen és nem csak a megfogalmazás tekintetében tér el egymástól. A különbségeknek három 
területét azonosíthatjuk. (1) Elsőként a tanulási kompetencia elnevezését érdemes kiemelni, hi-
szen a magyar dokumentumban jelzős szerkezetként, a tanulás hatékonyságát és önállóságát 
hangsúlyozva jelenik meg ez a kulcskompetencia. (2) A Nemzeti alaptanterv néhány elemmel rövi-
debb, mint az uniós ajánlás, annak ellenére, hogy jól nyomon követhető az adaptálásra való törek-
vés. (3) A Nemzeti alaptantervből kimaradó sajátosságok éppen az önálló, önirányított, egyéntől 
függő tanulás oldalát hangsúlyozhatnák – ami a magyar nyelvű elnevezésben nyomatékosan meg-
jelenik. E mellett azonban a 2012-es alaptanterv pontosabb megnevezésre törekszik a motivációk-
kal kapcsolatban, amikor a belső motiváció szerepét hangsúlyozza (holott az angol nyelvű szöveg-
ben csak motiváció szerepel). A belső motiváció az önszabályozott tanulás szemléletét erősítheti a 
leírásban, ezért is tűnik következetlenségnek, hogy a képességek között több olyan elem maradt 
ki, amelyek szintén ezt hangsúlyozhatták volna. 
A doktori kutatásnak ebben az elméleti szakaszában a dokumentumok elemzése során arra fi-
gyeltem, hogy a tanulási kompetencia meghatározása mennyire érthető, koherens és részletes, s a 
megfogalmazottak mennyire könnyen ültethetőek át a gyakorlatba. Amennyiben ugyanis elvárjuk 
a pedagógusoktól, hogy a diákokat tanulásukban támogassák, esetleg fejlesszék is a tanulási sajá-
tosságaikat, fontos, hogy értsék, mire kell odafigyelniük, mit kell fejleszteniük. Természetesen nem 
gondolom, hogy egy pedagógus közvetlenül a Nemzeti alaptantervhez fordul, amikor egy a diákok 
tanulásának fejlesztésére vállalkozik, de megítélésem szerint az alaptervnek jó szempontokkal kell 
tudnia szolgálni azzal kapcsolatban, hogy mi legyen a fejlesztést területe, célkitűzése. Doktori kuta-
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tásom keretében azért döntöttem egy tanulási kompetenciaháló kidolgozása mellett, mert mind a 
szakirodalomban, mind az uniós és a hazai oktatáspolitikai dokumentumokban szereplő támpon-
tokat, a tanulási sajátosságok értelmezését általánosnak és esetenként inkoherensnek éreztem, s 
úgy véltem, hogy a tanulás iskolai környezetben történő fejlesztését ezeknek a kompetenciaele-
meknek egy pontosabban definiált, részletesebben leírt rendszere segítheti elő. 
2.3 A tanulási kompetenciák megismerhetősége 
A tanulási kompetenciák megismerésének kérdését azért tartom szükségesnek ezen a ponton 
felvetni, mert a tanulás fejlesztését csak pontos megismerési tevékenységre építve tartom megva-
lósíthatónak. A tanulásfejlesztés iskolai gyakorlatában előfordul(hat), hogy bizonyos tanulási sajá-
tosságoknak különösen nagy fontosságot tulajdonítanak, s ezekre építik a fejlesztési folyamatot, 
függetlenül attól, hogy az abban részt vevő diákok milyenek és mire van szükségük. Ha ugyanis a 
tanulás fejlesztésétől azt várjuk el, hogy személyre szabott legyen, akkor ezt megítélésem szerint 
azt egy tudatos tanuló-megismerési folyamatnak kell megelőznie, illetve kísérnie. A tanulási kom-
petenciák kutatásának áttekintése azért lehet hasznos a doktori disszertáció szempontjából, mert 
módszerekkel és módszertani szempontokkal szolgálhat a megismerési folyamat számára. A tanu-
lási sajátosságok kompetenciákként történő kutatásának jelen keretek között két példáját szeret-
ném bemutatni.  
2.3.1 A tanulási kompetenciák kutatása: a tanulás tanulása kulcskompetencia 
nemzetközi kutatása (CRELL, 2005-2008) 
A tanulás tanulása mint kutatási terület a 2000-es évek második felében került a figyelem kö-
zéppontjába, köszönhetően az Európai Parlament és Tanács 2006-os ajánlásában megjelenő kulcs-
kompetenciáknak. Ekkor alakult meg a CRELL (Centre for Research on Lifelong Learning31), mely-
nek egyik feladata a tanulás elsajátításával mint kulcskompetenciával kapcsolatos kutatások össze-
fogása volt. Első lépésként egy közösen elfogadott elméleti keretrendszer (framework) kialakítását 
tűzték ki célul, erre alapozva pedig a mérési területek azonosítását tervezték. Bár kezdetben csak a 
kognitív és affektív területeket (dimenziókat) különítették el egymástól, később kiegészítették eze-
ket a metakognitív sajátosságokkal is (l. bővebben Fredriksson és mtsai, 2007; Habók, 2011a). A 
munkacsoport tagjai tanulói, tanári és osztályfőnöki kérdőívekből álló mérőeszköz-rendszert32 dol-
goztak ki, melyek a tanulás tanulása kompetencia különböző területeit érintették (l. 6. táblázat).  
  
                                                          
31
 Magyarul: Élethosszig Tartó Tanulás Kutatási Központja. 
32
 A mérőeszköz-rendszer a kutatócsoport tagjai által képviselt egyetemek, kutatóközpontok korábban kidolgozott 
kérdőíveinek beemelését, adaptálásával állt össze (l. részletesebben Hoskins és Frerdriksson, 2008, 25-28.) 
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6. táblázat: A tanulás tanulásának mérési dimenziói 
(Hoskins és Fredriksson, 2008, 29.; Fredriksson, 2013, 31.) 
A tanulás tanulásával 
kapcsolatos diszpozíciók, 
attitűdök és hitek 
(Korábban: affektív dimenzió) 
A tanulás tanulásához 
szükséges készségek/képességek 
és stratégiák 
(Korábban: kognitív dimenzió) 
Metakogníció 
(Korábban: metakognitív 
dimenzió) 
 Tanulási motiváció, 
tanulási stratégiák és a 
változ(tat)ások felé muta-
tó irányultság 
 Tanulmányi énkép 
és önbecsülés 
 Tanulási környezet 
 Propozíciók azonosítása 
 Szabályhasználat 
 Szabályok és propozíciók 
tesztelése 
 Mentális eszközök használata 
 Problémamegoldó 
(metakognitív) 
monitorozó feladatok 
 Metakognitív tudatosság 
 Metakognitív 
magabiztosság 
 
Ezek a sajátosságok a tanulói kérdőívekben mint képességtesztek és attitűdkérdőívek jelentek 
meg, s ezek mellett olyan háttérváltozókra is rákérdeztek, mint a tanuló neme, életkora, szüleinek 
iskolai végzettsége, a tanuló nyelve, iskolája és osztálya. A tanári kérdőívekben egyrészt a tanu-
lókkal kapcsolatos alapvető információkat kértek a válaszadóktól, és e mellett két területre vonat-
kozó kérdéseket tettek fel a pedagógusoknak: (1) mit értenek tanulás alatt és (2) mit tesznek saját 
munkájuk során annak érdekében, hogy a tanulás tanulását elősegítsék. A kérdőívben háttérválto-
zóként a tanárok nemét, életkorát és képzettségét kezelték. Az intézményvezetőknek szóló kérdő-
ívvel arra voltak kíváncsiak a kutatócsoport tagjai, hogy hol van helyileg az iskola, hogyan alakul az 
iskolában a pedagógusok és a diákok létszámának aránya, milyen típusú az iskola (állami vagy ma-
gánintézmény) és milyenek a felvételi követelmények az adott iskolában (Fredriksson és mtsai, 
2007; Habók, 2011a). 
A mérőeszközök kipróbálására 2008-ban került sor Franciaország, Olaszország, Ciprus, Szlové-
nia, Finnország, Ausztria, Spanyolország és Portugália részvételével. Összesen 49 iskolában 2310 
14 éves diákot kértek fel a kérdőívek kitöltésére. A kiértékelést minden ország maga végezte, az 
összehasonlító vizsgálatokat pedig a Helsinki Egyetem kutatócsoportja vállalta el. Az eredmények-
ről Fredriksson egy 2013-as előadásában is beszámolt. Elmondta, hogy ugyan bizonyos skálákon, 
kérdéseken módosítaniuk kell majd, de a tanulás tanulásán belül azonosított kognitív, affektív és 
metakognitív sajátosságterületek elkülönítése megfelelőnek tűnik. Kiemelte továbbá, hogy a kuta-
tás szempontjából nehéz elkülöníteni a tanulás és a tanulás tanulása mérését, s hogy összességé-
ben egy ilyen komplex mérőeszköz fejlesztése korántsem könnyű feladat (Fredriksson, 2013). 
2.3.2 A tanulási kompetenciák kutatása: a tanulás tanulásának vizsgálat általános 
iskolások körében (Habók Anita, 2010-2011) 
Habók Anita a Szegedi Tudományegyetem Oktatáselméleti Kutatócsoportjának támogatásával 
a 3. és a 6. évfolyamos diákok számára készített tanulás tanulása kérdőívet. Kutatása az egyetem 
Diagnosztikus mérések programjához igazodott, melynek keretében kognitív és affektív sajátossá-
gok diagnosztikus mérési lehetőségeinek feltárását és beazonosítását tűzték ki célul. Kérdőívének 
kialakításához felhasználta az előző alfejezetben bemutatott, CRELL által végzett kutatás mérőesz-
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közeit, valamint a PISA 2000 tanulási szokásokat vizsgáló kérdőívét. Az így összeállított tanulás ta-
nulása kérdőív (a) a tanulási motiváció, stratégiák; (b) a tanulási énkép, önértékelés; (c) a tanulási 
környezet; (d) a támogatás; valamint (5) a társas kapcsolatok területeire terjedt ki (l. 7. táblázat). 
Habók Anita kutatásában két kérdésre kereste a választ: (1) van-e különbség a két életkori 
csoport között tanulási sajátosságaik tekintetében, illetve (2) mely sajátosságokat befolyásolnak a 
tanulmányi eredmények. Utóbbi kérdését a hatodikos korcsoport estében vizsgálta. Az ország négy 
régiójából összesen 571 harmadik osztályos és 555 hatodik osztályos tanuló vett részt a kutatás-
ban.  
7. táblázat: A tanulás tanulása kérdőív szerkezete (Habók, 2011b, 215.) 
A kérdőív skálái A kérdőív változói 
Tanulási motiváció, 
stratégiák 
 Igyekezet és kitartás a tanulásban 
 Motiváció 
 Tanulási stratégiák 
Tanulási énkép, 
önértékelés 
 Általános tanulmányi énkép 
 Önhatékonyság 
Tanulási környezet  Tanulási környezet 
Támogatás  Támogatás 
Társas kapcsolatok  Kooperatív 
 Versenyorientált 
 Kritikai gondolkodás 
Az eredmények részletes bemutatásától e helyen eltekintek, mivel a tanulási sajátosságok 
megismerhetősége szempontjából elsősorban a módszertani szempontok lehetnek érdekesek. A 
kutatás eredményei az életkori különbségekkel kapcsolatban azt jelzik, hogy a „támogatás” skálája 
kivételével minden területen a harmadik osztályos diákok értek el szignifikánsan magasabb pont-
számot (kivéve a kritikai gondolkodást, amelynél nem volt szignifikáns eltérés a két csoport diákjai 
között). Mindez arra enged következtetni, hogy ebben a tanulás tanulása koncepcióban alkalmas-
nak látszik a kérdőíves módszer arra, hogy a tanulási kompetencián belül értelmezett sajátosságo-
kat megismerjük és életkori különbségekre is következtethessünk. Az elvégzett faktoranalízis arra 
is rávilágított, hogy a mért sajátosságok két nagy csoportba sorolhatóak. Az egyik csoportot a ta-
nulási eredményességhez tartozó és a tanulási stratégiákat mérő skálák (igyekezet és kitartás a 
tanulásban; tanulási stratégiák; motiváció; általános tanulmányi énkép; önhatékonyság), a másik 
csoportba pedig a társak támogatásával, mások véleményének elfogadására és az iskola szere-
pére vonatkozó (kooperatív; versenyorientált; támogatás; tanulási környezet) skálák kerültek. 
2.3.3 Következtetések a tanulási kompetencia megismerhetőségével kapcsolatban 
A tanulási kompetencia értelmezésének bizonytalanságai a megismerés, mérés, kutatás fo-
lyamatát is nehezítik. A kutatások szempontjából jelenleg a tanulási kompetencián belül azonosí-
tott sajátosságok mérése látszik az egyedüli útnak, felmerül azonban a kérdés, hogy miben más ez, 
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mint az egyes tanulási sajátosságok mérésének eddigi gyakorlata, illetve az is, hogy adott tanulási 
sajátosságok együttes mérését tekinthetjük-e egyben a tanulási kompetencia mérésének is. 
A kutatások során háttérváltozókként kezelt dimenziók az egyes sajátosságok egyedi megíté-
lését segíthetik az által, hogy árnyalják a feltárt különbségek alapján a tanulási kompetencián belül 
azonosított jellemzők értelmezését. Ha a kutatások szerint például életkori különbségek mutatha-
tóak ki a különböző életkorú tanulók tanulási sajátosságai terén, az információval szolgálhat az 
adott életkorú diákok tanulásának megértéséhez, valamint a tanulási sajátosságok fejlesztési célki-
tűzéseinek megfogalmazásához is. 
A tanulási kompetencián belül feltételezett sajátosságok megismerése a sajátosságok csopor-
tosításán alapulhat. A csoportosítás egyrészt a tanulási kompetencia értelmezését segíti az által, 
hogy rendezi a lehetséges sajátosságokat valamilyen elv, szempont mentén, másrészt a különböző 
sajátosságokkal kapcsolatos információk alapján elősegítheti a tanulókról alkotott jellemzések 
megfogalmazását is. 
A tanulási kompetencia megismerése szempontjából fontosnak tűnik a pedagógusok vélemé-
nyének megismerése33: egyrészt a tanulásról alkotott nézeteik, másrészt a tanulás támogatásáról 
alkotott elképzeléseik és gyakorlataik feltárása. Az ugyanis, hogy a pedagógus milyen implicit el-
méletekkel vesz részt a tanulási-tanítási folyamatban vagy akár a tanulás fejlesztésében, biztosan 
befolyásolja a tanulók saját tanulási kompetenciáikhoz való viszonyulását is. 
A bemutatott két kutatás ugyan kvantitatív módszereket alkalmazva vizsgálta a tanulási kom-
petencián belül azonosítható sajátosságokat, de kérdésfeltevéseik, módszertani megközelítésük az 
én, elsősorban tartalomelemzésre építő kutatásomhoz is inputokkal szolgáltak. Fontosnak tartom 
e ponton kiemelni, hogy doktori kutatásomban nem az egyes tanulók különböző sajátosságaik te-
rén mutatkozó fejlettségének mértékét kívántam megismerni, hanem arra voltam kíváncsi, hogy a 
tanulási kompetenciák általam azonosított tartalmai megjelennek-e a diákok és tanáraik által adott 
válaszokban. A diákok és pedagógusok esetében kiválasztott háttérváltozókat például arra szeret-
tem volna használni, hogy megtudjam, vannak-e olyan kérdések vagy tartalmak, amelyek nem 
vagy másképp értelmezhetőek egy fiatalabb és egy idősebb, de akár egy pályakezdő vagy tapasz-
talt pedagógus számára.  
* * * 
  
                                                          
33
 Itt érdemes megjegyezni, hogy a kutatások jellemzően alig foglalkoznak a tanulók implicit elméleteivel, ahogy a 
szülők vagy a kortársak nézeteivel sem. 
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A fejezet összefoglalása 
Ebben a fejezetben doktori disszertációm másik fő fogalmával, a kompetenciával kapcsolatban 
igyekeztem rendszerezni a kutatást megalapozó szempontokat. Elsőként a kompetencia fogalmá-
nak értelmezési lehetőségeit és az azokkal kapcsolatos vitákat tekintettem át azzal a céllal, hogy a 
kompetenciát mint a sajátosságok komplex fogalmát használjam kutatásom során. Ezt követően a 
tanulási kompetencia fogalmának értelmezési lehetőségeit mutattam be, elsősorban hazai és uni-
ós dokumentumok szövegeinek elemzése alapján. Arra törekedtem, hogy a tanulási kompetencia 
fogalmával és tartalmával kapcsolatban felmerült szempontokat rendszerezzem, s azokat viszonyí-
tási pontként használjam a dolgozatban bemutatásra kerülő tanulási kompetenciaháló esetében. A 
fejezet végén röviden kitértem azoknak a kutatásoknak a bemutatására, amelyek a tanulási sajá-
tosságokat mint kompetenciákat vizsgálták, s ezek alapján kiemeltem néhány szempontot a tanu-
lási kompetenciák megismerhetőségével kapcsolatban.  
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3. Előzetes kutatás: Tanulási sajátosságok megismerése és nyo-
mon követése ötödik osztályos diákok körében34 
3.1 A kutatás célja és kontextusa 
Doktori kutatásom első szakaszában azt a célt tűztem ki magam elé, hogy kidolgozzak egy 
komplex, a tanulási sajátosságok széles körére fókuszáló tanulásfejlesztő programot. Az általam 
„Tanulástannak” nevezett programot (l. 1. melléklet) azokra az általam ismert szakirodalmakra 
építettem, amelyek a tanulás legújabb elméleteit és a tanulásfejlesztés módszertani kérdéseit tár-
gyalják (l. 1. fejezet). Az ehhez kapcsolódó kutatásnak három célját azonosítottam. (1) Egyrészt ki 
szerettem volna próbálni az általam kidogozott tanulásfejlesztő programot egy akciókutatás kere-
tében, (2) másrészt annak hatását szerettem volna vizsgálni a bemeneti és kimeneti mérések se-
gítségével, (3) valamint azt is célul tűztem ki, hogy a mérési eredmények alapján a tanulási sajá-
tosságokat tartalmazó, személyre szabott tanulói jellemzést (tanulási profilt) készítsek minden 
tanulóról. A tanulásfejlesztő program kipróbálására a 2005/2006-os tanévben került sor egy Pest 
megyei általános iskola ötödik évfolyamán, heti egy tanórás foglalkozások keretében. Mivel a tanu-
lásfejlesztő program továbbfejlesztését, átdolgozását végül nem tekintettem a doktori kutatás 
tárgyának, ezért a program tartalmának részletes bemutatására és a vizsgálati eredmények alapján 
szükségesnek látszó módosítások megfogalmazására jelen keretek között nem térek ki. E helyet a 
program kipróbálásához kapcsolódó kutatási eredményeket abból a szempontból szeretném az 
alábbiakban bemutatni, hogy azok milyen tanulási sajátosságok megismerését tették lehetővé és 
milyen inputokkal szolgáltak a tanulói jellemzések megfogalmazásához. 
3.2 A kutatás módszertana 
3.2.1 A minta 
A kutatásban egy pest megyei, városi általános iskola három ötödikes osztálya vett részt a 
2005/2006-os tanévben: a két kísérleti osztályban (5.a osztály: 28/2735 fő és 5.c osztály: 16 fő36) 
heti rendszerességgel tanulásmódszertan foglalkozásokat tartottam, valamint kontrollcsoportként 
egy másik osztály diákjai (5.b osztály: 28 fő) is részt vettek a vizsgálatokban (l. 8. táblázat). A há-
rom osztállyal kapcsolatban ki kell emelni, hogy az 5.c osztály speciális diákcsoport abban az érte-
lemben, hogy az oda járó diákok mindannyian valamilyen diagnosztizált tanulási problémával küz-
döttek37, míg az 5.a és az 5.b osztály összetételét eredetileg nem befolyásolták ilyen tényezők38.  
                                                          
34 
A fejezet tartalma jelentős részben egy korábbi tanulmányból került átemelésre – Gaskó Krisztina (2013): Tanulási 
sajátosságok megismerése és nyomon követése ötödik osztályos diákok körében In: Kotschy Beáta (szerk.): Új utak a 
pedagóguskutatásban. Tanulmánykötet Falus Iván tiszteletére, Eger, Líceum Kiadó, 53-79. 
35
 Az 5.a osztályból az első félévben 28, a második félévben (1 lány távozása miatt) 27 diák vett részt a vizsgálatban. 
36
 Az 5.c osztályban nem folytatódott a program a 2. félévben. 
37
 Az adott városban az a pedagógiai döntés született, hogy minden évben indít valamelyik iskola egy olyan speciális, 
kis létszámú, első osztályt, amelybe az ilyen problémákkal küzdő diákokat iskolázzák be.  
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8. táblázat: A minta nemek szerinti abszolút gyakorisági eloszlása az első és a második félévben 
1. félév fiúk lányok össz.  2. félév fiúk lányok össz. 
5.a osztály (kísérleti) 12 16 28  5.a osztály (kísérleti) 12 15 27 
5.b osztály (kontroll) 13 15 28  5.b osztály (kontroll) 13 15 28 
5.c osztály (kísérleti) 16 0 16  5.c osztály39 (kísérleti) - - - 
3.2.2 A mérőeszközök 
A tanév elején és a végén egy általam összeállított (részben saját, részben adaptált) mérőesz-
köz-együttessel vizsgáltam a diákok tanulással kapcsolatos kognitív, motivációs és affektív sajátos-
ságait, valamint tanulással kapcsolatos önértékelését. A mérőeszközöket saját iskolapszichológusi 
tapasztalataim alapján választottam ki a kutatáshoz. A kiválasztásukat a gyakorlati megfontolások 
(érthető-e az adott korcsoport számára a mérőeszköz által elvárt feladathelyzet) az határozta meg, 
hogy a tanulási sajátosságok mely területén, mely aspektusaira vonatkozóan tudnak információval 
szolgálni. 
3.2.2.1 A kognitív sajátosságokra fókuszáló mérőeszközök 
Vizuális figyelem teszt 
Ebben a – pszichológiai vizsgálati eljárásokban gyakorta alkalmazott diagnosztikai tesztekhez 
hasonló, de saját fejlesztésű40 – tesztben nyolc különböző jel (körök és négyzetek) közül kell meg-
keresniük a tanulóknak azt a kettőt, amelyeket a mintaként megadott kis téglalapban látnak. Az 
elemeket soronként (balról jobbra) haladva kell átnézniük, és a mintaként megadott jeleket egy 
ferde vonallal kell áthúzniuk. A teszt egy próbafeladattal kezdődik, az „igazi teszt” a következő ol-
dalon folytatódik. Itt 15 sor szerepel, amelyekben szintén ugyanezt a két jelet kell keresniük, és 
erre soronként 15 másodpercük van. A 15. másodperc végén, amikor a vizsgálat vezetője szól, a 
tanulók egy vonallal jelölik meg, hogy meddig jutottak el, és a következő sorral folytatták. Az 1., az 
5., a 10. és a 15. sor teljesen azonos, így lehetővé teszik a pontos összehasonlítást, a fáradás hatá-
sának kimutatását is. A teszt eredményeiből többféle változó képezhető: teljesítmény, figyelemin-
gadozás, átnézett elemek száma, átnézett elemek soronkénti átlaga.  
Auditív figyelem teszt  
Ebben a (szintén saját fejlesztésű) feladatban a vizsgálat vezetője háromszor 30 szót olvas fel a 
diákoknak, akiknek a feladatuk, hogy magukban számolják össze, hány „E” hanggal és hány „H” 
hanggal kezdődő szót hallottak (de nem csak e kétféle kezdőhang szerepel a felolvasott szavak 
között). Írni nem írhatnak semmit (de a kezükön való számolás nem tiltott). A 30 szóból álló soro-
zatok után le kell jegyezniük a válaszlapra, hogy hány „E” és hány „H” hanggal kezdődő szót hallot-
tak. A feladat eredményeiből egy teljesítményváltozó képezhető. 
                                                                                                                                                                                                
38
 E helyütt kell megfogalmaznom, hogy utóbb úgy értékeltem, hogy az eredmények értelmezését aránytalanul befo-
lyásolhatják az 5.c osztályos diákcsoport speciális tanulási jellemzői, ezért a vizsgálatok során kapott adatokat csak 
korlátozottan tekintem érvényesnek. 
39
 Az 5.c osztályban nem folytatódott a program a 2. félévben. 
40
 A teszt kialakításakor szempont volt, hogy ne betűkből és/vagy számokból álljanak a sorozatok (mint például a 
Brickenkamp-féle tesztben), gondolván arra, hogy a kutatásban részt vevő diákok között diagnosztizáltan tanulási 
zavarral küzdő tanulók is voltak. 
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Vizuális emlékezet teszt (Benton-féle vizuális emlékezet teszt; Benton, 1992) 
A mérőeszköz által elvárt feladathelyzetben a tanulóknak összesen tíz, egyszerű geometriai 
alakzatokból álló ábrát kell tíz másodpercig megfigyelniük, majd emlékezetből lerajzolniuk. A teszt 
eredményeiből képezhető változók: teljesítményváltozó és a hibák típusainak változói (kihagyás, 
torzítás, perszeveráció, forgatás, rossz helyre helyezés, mérettorzítás). 
Auditív emlékezet teszt (Ranschburg-féle verbális emlékezetvizsgálat; Ranschburg, 1913) 
Ebben a feladathelyzetben a vizsgálat vezetője 16 szópárt olvas fel a tanulóknak, lassan, de 
ismétlés nélkül. A diákok feladata az, hogy idézzék fel az egyik szó segítségével a pár másik tagját. 
A szópárok tagjai között valamilyen tartalmi kapcsolat is van, és erre fel is kell hívni a diákok fi-
gyelmét a gyakorló példák alkalmával. A teszt eredményeiből a teljesítmény változóját számíthat-
juk ki. 
3.2.2.2 A motivációs sajátosságokra fókuszáló mérőeszköz 
Az öndeterminációs elmélet (l. 1.2.2 fejezet) keretében kidolgozott tanulási motiváció kér-
dőív (Ryan és Deci, 2000; a kérdőív adaptálását l. Gaskó, 2005) négy tanulással kapcsolatos kérdés-
re előre megadott válaszok értékelését várja el a kitöltőtől egy négyfokú skálán. A válaszok alapján 
lehetővé válik a tanulási motiváció, az egyes motivációs típusok (külső szabályozás, belsővé vált 
szabályozás, identifikált szabályozás, intrinzik motiváció) és az önszabályozás mértékének (relatív 
autonómia index) kiszámítása. A teszt eredményeiből a következő változók számíthatóak ki: tanu-
lási motiváció, külső szabályozás, belsővé vált szabályozás, identifikált szabályozás, intrinzik moti-
váció, önszabályozás (relatív autonómia index). 
3.2.2.3 Az affektív sajátosságokra fókuszáló mérőeszközök 
Flow kérdőív (Oláh-féle Flow kérdőív iskolai része; Oláh, 2005) 
A Flow kérdőív azt mutatja meg, hogy a tanulók milyen mértékben képesek élvezettel elmé-
lyülni a tanulásban, azaz flow élményt átélni tanulás közben. A tanulóknak ebben a kérdőívben egy 
átlagos, iskolában eltöltött napra kell gondolniuk, és ezzel kapcsolatban 22 állításról eldönteniük, 
hogy azokkal mennyire értenek egyet egy ötfokú skálán. A teszt eredményeiből képezhető válto-
zók: Flow, szorongás, unalom, apátia.  
Metaforák 
Ebben a kérdőívben az a tanulók egyik feladata, hogy fejezzenek be olyan nyitott mondatokat, 
amelyek metaforák megalkotását várják el tőlük az iskolával, a tanárral, a diákkal és a tanulással 
kapcsolatban („Az iskola/tanár/diák/tanulás olyan, mint…”), és ezek indoklását is kérik. Ezek a me-
taforák tartalomelemzés által a tanulók iskolával, tanárokkal, diákokkal, tanulással kapcsolatos 
képét, attitűdjeit, érzelmeit mutatják meg.   
3.2.2.4 A tanulással kapcsolatos önértékelésre fókuszáló mérőeszköz 
Ebben a saját fejlesztésű kérdőívben a tanulók arról nyilatkoztak (egy ötfokú skálán), hogy 
mennyire tartják sikeresnek saját tanulásukat, valamint válaszolniuk kellett arra a kérdésre, hogy 
mi okoz számukra problémát a tanulásban, eddig hogyan tanultak, és miben változtak vagy változ-
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tattak saját tanulásukon. Az előbbi kérdésre adott válaszok a diákok tanulással kapcsolatos önérté-
kelését mutatják, míg az utóbbiak metakognitív tudatosságukról szolgáltatnak információkat, vagy-
is arról, hogy mennyire képesek gondolkodni saját tanulásukról, és mennyire tudatosak tanulási 
szokásaik alkalmazása közben. 
3.2.3 Statisztikai eljárások 
A fent bemutatott mérőeszközökkel kapott eredményekkel különbözőségvizsgálatokat (vari-
anciaanalízist és kétmintás t-próbát) végeztem a három résztvevő osztály mintái között. Az elem-
zéshez az SPSS 17.0 szoftvert alkalmaztam. 
3.3 A kutatás eredményei 
3.3.1 Kognitív sajátosságok 
A vizuális figyelem teszten a tanév eleji mérések során elért eredmények tekintetében egye-
dül a figyelemingadozás változó esetében mutatkozik szignifikáns különbség a három osztály diák-
jai között (p=0,013; l. 3.1 melléklet), ami azt jelzi, hogy a két vizsgálati (tehát a Tanulástan prog-
ramban részt vett) osztály eredményei gyengébbek, mint a kontrollcsoportot alkotó osztályé. A 
leginkább ingadozó figyelem a tanulási nehézséggel küzdő diákokból álló (5.c) osztályt jellemzi, míg 
a legnagyobb tanulók közötti különbségek az 5.a osztályban figyelhetőek meg. A második félévben 
csak két osztály eredményeit volt lehetőségem összehasonlítani, mivel az 5.c osztály a második 
félévben már nem vett részt a Tanulástan programban. A felvett teszteredmények ebben a félév-
ben egyetlen mutató tekintetében sem mutattak szignifikáns különbségeket a két osztály diákjai 
között (l. 3.1 melléklet).  
Az auditív figyelem teszt eredményei (l. 3.2 melléklet) szerint a vizsgálatban részt vett osztá-
lyok között szignifikáns különbség mutatkozik a teljesítmény változó a tanév elején mért értékei 
tekintetében (p<0,001): a tanulási nehézségekkel küzdő 5.c osztály diákjai lényegesen gyengébben 
teljesítettek a hallás utáni figyelmet próbára tevő feladat során, mint a másik két osztály diákjai (itt 
a kísérleti, 5.a osztály diákjai javára mutatkozott meg a különbség). A tanév végén mindkét vizsgált 
osztály teljesítménye alacsonyabb pontszámokat tükrözött, a különbségek azonban ez esetben 
nem voltak szignifikánsak. 
A vizuális emlékezet teszt eredményei (l. 3.3 melléklet) azt jelzik, hogy már a tanév elején 
szignifikáns különbségek voltak az egyes osztályokba járó diákok vizuális emlékezeti teljesítményé-
ben (p=0,002), hiszen a kontrollcsoportként bevont 5.b osztály diákjai érték el a legjobb teljesít-
ményt (76%), a két kísérleti osztály ennél gyengébben teljesített (69% és 53%), és e téren is a tanu-
lási nehézséggel küzdő diákoknál volt tapasztalható a legalacsonyabb pontszám. A teszt által vizs-
gálható hibatípusok közül két paraméter kapcsán is kimutathatóak voltak a kezdeti különbségek: a 
rossz helyre helyezés és a mérettorzítás hibák tekintetében is az előbbi sorrend mutatkozott a há-
rom osztály között. Érdemes még kiemelni, hogy a kontrollcsoportot jelentő 5.b osztály diákjainál a 
mérettorzítás mint hiba egyáltalán nem jelentkezett. A második félévben kapott eredmények 
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azonban már egyetlen változó terén sem jeleztek szignifikáns különbséget a két vizsgált osztály 
között. 
Az auditív emlékezet teszten a tanév elején elért eredmények szignifikáns különbséget mu-
tatnak a három vizsgált osztály pontszámaiban (p<0,001; l. 3.4 melléklet): a leggyengébb és egyben 
leginkább szórt teljesítményt a tanulási nehézségekkel küzdő 5.c osztály diákjai érték el (38%), míg 
a legjobbat a kontrollcsoportként bevont 5.b osztály tanulói (79%). A tanév végén felvett teszt az 
első félévihez viszonyítva jobb és egymáshoz nagyon hasonló eredményeket mutatott ugyan 
mindkét vizsgált osztály esetében; de a különbségek nem mutatkoznak szignifikánsnak. 
3.3.2 Motivációs sajátosságok 
A tanulási motiváció kérdőív sem az első, sem a második félévben nem mutatott szignifikáns 
különbségeket a három osztály pontszámai között egyetlen dimenzió tekintetében sem (l. 3.5 mel-
léklet), ami azt jelzi, hogy sem az egyes (mért) tanulási motivációs típusokban, sem az önszabályo-
zás mértékében (relatív autonómia index) nem különböztek egymástól a diákok a tanév elején, és 
a motivációs sajátosságaik alakulására nem tudott a program hatást gyakorolni.  
3.3.3 Affektív sajátosságok 
A Flow kérdőívben az első félévben adott válaszok szignifikáns különbséget mutattak a Flow 
(p=0,004), a szorongás (p=0,012) és az apátia (p=0,015) skálákon (l. 3.6 melléklet), ami arra utal, 
hogy már a program bevezetését megelőzően eltértek egymástól a diákok a kérdőív által mért 
sajátosságaik tekintetében. Az eredmények szerint a kontrollcsoportként bevont 5.b osztály diákjai 
élvezik a leginkább a tanulást, valamint ők azok, akik a legkevésbé szoronganak és a legkevésbé 
érdektelenek a tanulással kapcsolatban. A tanulási nehézségekkel küzdő diákokból álló 5.c osztály-
ról pedig az mondható el, hogy ők élvezik legkevésbé a tanulást, ugyanakkor a legmagasabb szo-
rongás és apátia pontszámok is őket jellemzik. Az unalom skálán elért pontszámok is ezeket a ten-
denciákat követik, a különbségek ugyanakkor ezen a területen szignifikánsak. A második félévben 
kapott eredmények a Flow (p=0,029) és a szorongás (p=0,03) skálán ismét szignifikáns különbsége-
ket mutattak ki, míg az unalom és az apátia skálákkal kapcsolatban ez nem mondható el. Az ered-
mények szerint továbbra is igaz, hogy a kontrollcsoportot képező 5.b osztály diákjai szeretnek job-
ban tanulni és kevésbé szoronganak a tanulás miatt, mint a kísérleti, 5.a osztály diákjai.  
A metaforavizsgálat során a diákoktól nyitott mondatok befejezését kértem, majd a válaszai-
kat kategorizáltam egyrészt azzal a céllal, hogy árnyalt képet kaphassak az iskolával, pedagógusok-
kal, diákokkal és tanulással kapcsolatos attitűdjeikről, másrészt pedig azért, hogy a vizsgált osztá-
lyok attitűdprofiljai közötti különbségeket (ha vannak) láthatóvá tegyem (l. 3.7 melléklet).  
Az iskolával kapcsolatos attitűdökről elmondható, hogy azokban döntően a kötelességek tel-
jesítése mutatkozik meg, s jelentősnek tűnő különbség látszik a kontrollcsoportként bevont 5.b 
osztály válaszaiban a másik két osztályhoz képest (bár az ő válaszaikban is ez a legdominánsabb 
kategória). Az iskola közösségi jellege a tanulási nehézségekkel küzdő 5.c osztály diákjainál egyálta-
lán nem jelent meg. A második féléves eredmények azt jelzik, hogy az 5.a osztály diákjainak gon-
dolkodásában az iskola már kevésbé kötődött a kötelességek teljesítéséhez, ugyanakkor a metafo-
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ráikból eltűnt a „közösségi” aspektus, és ezzel együtt úgy tűnik, inkább élték meg szabadságukban 
korlátozó helyként az iskolát. Az 5.b osztály metaforáiban nagyobb arányban jelentek meg az isko-
lához kötődő pozitív érzelmek („élvezetes, szeretetteljes”), s valamelyest kevésbé tekintették „az 
oktatás helyszínének” az iskolát. A kirajzolódó metaforatérképek alapján azt mondhatjuk, hogy az 
5.b osztály diákjai pozitívabban és árnyaltabban viszonyultak az iskolához (a tanév elején és a tan-
év végén  
A tanárral kapcsolatos attitűdökről elmondható, hogy az első félévben nagyon eltérő és egy-
ben sajátos kép jellemezte a három osztályt attitűdjeik tekintetében. Az 5.a és 5.b osztály metafo-
ráiban szinte egyforma mértékben jelent meg a „segítő, gondoskodó” és az „irányító, vezető” as-
pektus, ami azt jelzi, hogy a diákok pedagógusaiknál voltaképp meleg – korlátozó nevelési stílust 
tapasztaltak. A lényeges különbség a két osztály attitűdjei között, hogy az 5.a osztály inkább látta a 
tanárok „kedves, szeretetteljes, szerethető” oldalát, míg az 5.b osztály diákjai inkább szakember-
ként tekintettek a pedagógusokra („munkájával foglalkozó”). A tanulási nehézségekkel küzdő diá-
kokból álló 5.c osztály metaforatérképében a tanárok „irányító, vezető, korlátozó” jellemvonása 
emelkedett ki, és ennél valamivel kevésbé jelentősnek tűntek a szakemberszerephez kötődő tulaj-
donságok és a kedvesség, szerethetőség. A legszembetűnőbb változás a második félévben szüle-
tett metaforákban az, hogy mindkét osztály esetében kiemelkedik a tanárok „segítő, gondoskodó” 
aspektusa, ami mindkét osztály válaszaiban dominánsabb az első félévi válaszaikhoz viszonyítva. 
Kiemelendő továbbá, hogy az 5.a osztály metaforáiból eltűnt a „munkájával foglalkozó” aspektus, 
azaz a tanév végén már kevésbé tartották fontosnak a tanárok szakember oldalát. Az 5.a osztály 
esetében a pedagógusok „irányító, vezető, korlátozó” jellemzője, míg az 5.b osztály esetében a 
pedagógusok tudása vált meghatározóbbá az első félévhez képest. 
A diákkal kapcsolatos metaforák arról tanúskodnak, hogy mindhárom osztály árnyaltan látja a 
diáksághoz kötődő sajátosságokat, s egyúttal metaforatérképük is nagyon egyedi is. Kiemelhető 
például, hogy az 5.b és az 5.c osztály dominánsabbnak látta a diákok szociális meghatározottságát 
(„közösségi ember, társ”); e két osztály esetében egyúttal ez a legjellemzőbb kategória is. Az 5.a 
osztály tagjai a diákra elsősorban mint „dolgozóra” tekintettek, és majdnem ilyen jelentős a tanu-
lót „alárendelt, kicsi” szerepben feltüntető metaforák aránya is. A második félév végén kapott vá-
laszokból kiderül, hogy az 5.a osztály által írt metaforákból eltűnt a „kicsi, alárendelt”, a „fejlődő”, 
a szociális („közösségi ember, társ”) és a „kivételes” sajátosság. Ehhez képest az 5.b osztály meta-
foratérképéből csak a „kedves, vidám, szórakoztató” és a „kivételes” jellemvonás esett ki, így egé-
szében véve árnyaltabb maradt a tanulóról alkotott képük. Az 5.a osztály diákjai a tanulóra a tanév 
végén továbbra is úgy tekintettek, mint „dolgozóra”, de egyben úgy is, mint aki kötelességei rabja, 
ugyanakkor vidám és szórakoztató is tud lenni. Az 5.b osztály diákjainál szintén felerősödött a 
„dolgozó” metafora, de az első félévi válaszokhoz viszonyítva alig változott a diáksághoz kötődő 
társas jellemzők („közösségi ember, társ”) dominanciája, illetve felerősödött a „szorgalmas, tanu-
ló” aspektus jelentősége.  
A tanulással kapcsolatos metaforák tekintetében az első félévben kapott válaszok alapján el-
mondható, hogy mindhárom osztály diákjai elsősorban munkának, kötelességnek tartották a tanu-
lást, de igen különböző arányban: az 5.a osztályban a diákok több, mint fele, a másik két osztály-
ban a tanulók kevesebb, mint harmada. Ha az első féléves metaforatérképeket közelebbről meg-
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vizsgáljuk, szembetűnő, hogy a kontrollcsoportként bevont 5.b osztály diákjainak válaszaiban sok-
kal nagyobb arányban jelentek meg a pozitív attitűdökre utaló jellemzők („változatos, sokféle”, 
„játék, szórakozás”, „fejlődés, gyarapodás”). Ugyanakkor a legnegatívabb metaforakategória, az 
„unalom, kínzás, rémálom” mindhárom osztályban elég jellemző volt, a legkisebb arányban az 5.a 
osztály tagjainál. A tanulási nehézségekkel küzdő diákokból álló 5.c osztály metaforatérképe eltér a 
másik két osztályétól: a tanulást a mellett, hogy munkának és kötelességnek tekintették, feladatok 
és rejtvények sorozatának is tartották (bár jellemzőbb volt a feladatként való azonosítás). Ami a 
második félévben írt metaforákat illeti, az 5.a osztály által adott válaszokban már nem jelentek 
meg a tanulás tudáshoz, az oktatás befogadásához kötődő és a jövővel, élettel kapcsolatos aspek-
tusai, míg az 5.b osztály esetében a „fejlődés, gyarapodás”, a tudással és a jövővel, élettel kapcso-
latos attitűdök maradtak ki. Az 5.a osztály diákjainál még dominánsabbá vált az az attitűd, mely a 
tanulást a munkához, kötelességhez hasonlítja, s ezzel együtt valamelyest növekedett az „unalom, 
kínzás, rémálom” metaforakategória gyakorisága is. Az 5.b osztály esetében szintén jelentősebbé 
vált a „munka, kötelesség” aspektus, ugyanakkor dominánsabbá és egyben a legfontosabbá váltak 
a tanulást játékként, szórakozásként azonosító metaforák is.  
3.3.4 Az önértékeléssel kapcsolatos sajátosságok 
A tanulási szokásokra, önértékelésre vonatkozó kérdések közül az osztályok közötti összeha-
sonlításra leginkább a „Mennyire tartod sikeresnek a tanulásodat?” kérdésre ötfokú skálán adott 
válaszok elemzése tűnt alkalmasnak (a többi kérdést az egyéni jellemzésekhez lehetett jobban fel-
használni). Az eredmények azt mutatják (l. 3.8 melléklet), hogy a vizsgálat kezdetén (tehát a Tanu-
lástan program tanítását megelőzően) a három osztályba járó diákok között szignifikáns különbség 
volt a tekintetben, hogy mennyire tartották sikeresnek a tanulásukat (p=0,03): a legsikeresebbnek 
a kontrollcsoportként bevont 5.b osztály diákjai érezték magukat (átlag=3,96; szórás=0,958), míg a 
legkevésbé a tanulási nehézségekkel küzdő 5.c osztály diákjai (átlag=3,13; szórás=1,147; az 5.a 
osztály eredményei: átlag=3,57; szórás=0,879). Ugyanakkor a tanév végén már nem volt a két vizs-
gált osztály között statisztikailag értelmezhető eltérés, ami azt is jelzi, hogy a Tanulástan program 
vélhetően nem tudott hatást gyakorolni a diákok tanulással kapcsolatos önértékelésére. 
3.4 Következtetések 
A kutatás egyik célja az volt, hogy részben adaptált, részben saját fejlesztésű mérőeszközökkel 
nyomon tudja követni a Tanulástan program tanulókra gyakorolt hatását, mégpedig oly módon, 
hogy a hatás a tanév eleji és végi mérések különbségeiben is tetten érhetővé váljon. Magának a 
programnak az iskolai keretek között történő megvalósítása több, előre nem várt nehézségbe üt-
között (például a tanulási nehézségekkel küzdő diákokból álló 5.c osztály kiesése a tanítás és a 
vizsgálat második félévében), ezért az eredményeket csak korlátozott érvényességűnek tekinthet-
jük a hatásvizsgálat szempontjából. Felmerülhet továbbá az is, hogy bár a program hatást befolyá-
solhatta a részt vevő diákok valamely sajátosságainak alakulását, de azokat nem a megfelelő mód-
szerekkel vizsgáltam. Mindezeket megfontolva a vizsgálat eredményeit inkább úgy értelmezem, 
mint a tanulók egyéni sajátosságainak és a tanulócsoportok közötti különbségek megismerésének 
tapasztalatait.  
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3.4.1 A tanulócsoportok közötti különbségek 
A két mérési időpontban a különböző vizsgálati csoportokkal (iskolai osztályokkal) elvégzett 
számítások összehasonlítása, az eredményül kapott szignifikáns különbségek azt jelzik, hogy az 
alkalmazott mérőeszközök közül csak néhány volt alkalmas arra, hogy a tanulócsoportok közötti 
különbségeket megmutassa (l. 9. táblázat). Ahogy az alábbi táblázat is tükrözi, csak kevés változó 
esetében volt kimutatható szignifikáns különbség a vizsgálatban részt vevő osztályok eredményei 
között, s azok is döntően a kutatás kezdeti (tanév eleji) méréseiből származnak. Mindezek alapján 
úgy tűnik, hogy az alkalmazott mérőeszközök diagnosztikus, tanulómegismerési céllal jól használ-
hatóak, különösen a kognitív, affektív és önértékeléssel kapcsolatos sajátosságok esetében. Kieme-
lendő, hogy a Flow kérdőív az egyetlen az alkalmazott mérőeszközök közül, amely (a flow és a szo-
rongás skálán) mindkét mérési időpontban szignifikáns különbségeket mutatott a vizsgált osztá-
lyok eredményei között.  
9. táblázat: A vizsgálati csoportok (iskolai osztályok) közötti szignifikáns különbségeket mutató 
mérőeszközök és változóik 
Mérőeszköz neve Változó(k) Félév 
Vizuális figyelem teszt figyelemingadozás 1. félév 
Auditív figyelem teszt teljesítmény 1. félév 
Vizuális emlékezet teszt teljesítmény, rossz helyre 
helyezés, mérettorzítás 
1. félév 
Auditív emlékezet teszt teljesítmény 1. félév 
Flow kérdőív flow, szorongás, apátia 1. félév 
Flow kérdőív flow, szorongás 2. félév 
Tanulással kapcsolatos önértékelés önértékelés 1. félév 
A vizsgálatban kísérleti csoportként részt vevő 5.a osztály diákjairól a tanév eleji mérések alap-
ján elmondható, hogy bár vizuális figyelmük ingadozóbb (átlagosan 23,04 elem), mint a vizsgálatba 
kontrollcsoportként bevont 5.b osztály diákjaié (de kevésbé, mint az 5.c osztályba járó diákoknak), 
auditív figyelmi teljesítményük azonban jobb (92%), mint a másik két osztályba járó diákoké. A 
vizuális emlékezet teszt pontszámai azt jelzik, hogy az 5.a osztályos diákok teljesítménye gyengébb 
(69%), mint az 5.b osztályosoké (de jobb, mint az 5.c osztályba járó diákoké). Az auditív emlékezet 
tesztben szintén ezt a sorrendet tapasztalhattuk (az 5.a osztályos diákok teljesítménye itt 63%). A 
Flow kérdőív első féléves eredményei azt jelzik, hogy az 5.a osztályos diákok mind a flow (átlago-
san 3,31 pont), mind a szorongás (2,47) és az apátia (2,14) skálákon mért pontszámokban gyen-
gébben teljesítettek az 5.b osztályosoknál (de az 5.c osztályosoknál jobban), s a második félévben 
is hasonló eredményt értek el (flow=2,97, szorongás=2,32). A flow kérdőív eredményei tehát azt 
jelzik, hogy az 5.a osztályos diákok kevésbé élvezik a tanulást, de jobban szoronganak a tanulás 
miatt, mint az 5.b osztályos diákok, de az 5.c osztályos diákoknál mindkét változó esetében jobb 
teljesítményt értek el. Az önértékeléssel kapcsolatos kérdésre eredmények azt jelzik, hogy az 5.a 
osztályba járó diákok valamivel gyengébb önértékeléssel (átlagosan 3,57 pont az ötfokú skálán) 
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rendelkeznek, mint az 5.b osztályos diákok (de pozitívabban értékelik magukat az 5.c osztályos, 
tanulási nehézségekkel küzdő társaiknál). 
Az 5.a osztály metaforaalkotásai alapján azt mondhatjuk, hogy az iskolát alapvetően a köteles-
ségteljesítés helyszínének tartották, és sokan úgy élték meg, hogy az iskola korlátozza őket szabad-
ságukban. A tanárról alkotott metaforák azt jelzik, hogy az irányító, vezető szerep mellett a segítő, 
gondoskodó attitűdöt is felfedezni vélték pedagógusaiknál, és sokan megfogalmazták azt is, hogy 
szeretik a tanáraikat. A diák legfontosabb jellemzőjének azt tekintették, hogy ő egy dolgozó, aki-
nek az a munkája, hogy tanul (sőt, a tanév végi metaforákban már a kötelességei rabjának is töb-
ben tekintik), s e mellett még alárendeltnek is látták a tanárokkal való viszonyaiban.  A tanulásról 
írt metaforák azt jelzik, hogy a diákok a tanulást elsősorban munkának, kötelességnek tekintették, 
de pozitív („szórakozás, játék”) és negatív („unalom, kínzás, rémálom”) jellemzőit is azonosították.  
A vizsgálatban kontroll csoportként részt vevő 5.b osztály diákjairól a tanév eleji mérések alap-
ján megállapíthatjuk, hogy szinte minden olyan változó esetében, amelynek eredményei szignifi-
káns különbségeket mutattak a három osztály diákjai között, ők érték el a legjobb teljesítményt. Ez 
alól kivételt csak az auditív figyelem teszt jelent, amelyben valamivel gyengébben (88%) teljesítet-
tek, mint az 5.a osztályba járó diákok. A többi, szignifikáns különbséget tükröző változó alapján 
elmondhatjuk, hogy az 5.b osztályos diákok figyelemingadozásának mértéke (átlagosan 21,6 elem) 
a vizuális figyelem tesztben, teljesítményük a vizuális emlékezet tesztben (76%) és az auditív emlé-
kezet tesztben (79%) is jobb eredményeket mutat a másik két osztály diákjaihoz viszonyítva. A 
Flow kérdőívben elért pontszámaik szintén azt jelzik, hogy jobban élvezik a tanulást (flow=3,66 és 
3,46) és kevésbé szoronganak (szorongás=2,03 és 1,96) tanulás miatt, mint a másik két csoportba 
tartozó diákok. Az első féléves eredmények továbbá megmutatták, hogy a tanulással kapcsolatos 
érdektelenség is őket jellemzi a legkevésbé (apátia=1,86). Mindezek alapján nem meglepő, hogy 
önértékelésük is pozitívabbnak mutatkozott az ötfokú skálán elért első féléves pontszámuk (3,96) 
alapján, mint a másik két osztályba járó diákoké. 
Az 5.b osztály diákjai, az 5.a osztály tanulóihoz hasonlóan, fontosnak tartották, hogy az iskola a 
kötelességek teljesítésének helyszíne, ugyanakkor szerethetőbb, pozitívabb helynek tekintették, és 
fontosnak tartották az iskola szerepét a tanulásban, oktatásban és a közösségalkotásban is. A taná-
rokról úgy gondolkodtak, mint akik egyrészt irányítják és vezetik őket a tanulás során, másrészt 
segítenek is nekik, ha szükségük van rá. A legjelentősebb különbség az 5.a osztály metaforáihoz 
képest, hogy az 5.b osztály diákjai jobban kiemelték a tanárok szakmai szerepeit és azt, hogy a sa-
ját területükön nagy tudással bírnak. A diákokról alkotott képük sok tekintetben hasonló volt az 5.a 
osztály által írottakhoz, tehát dolgozónak és alárendeltnek tartották a diákokat, ugyanakkor ki-
emelkedett a metaforatérképükből a diákok társas jellemzőinek és motiváltságának, szorgalmas-
ságának fontossága is (ami különbség az 5.a osztályba járó diákok által írt metaforákhoz képest). A 
tanulásról írt metaforáik alapján azt mondhatjuk, hogy az 5.a osztályba járó tanulókhoz hasonlóan 
leginkább munkának és kötelességnek tartották a tanulást (bár kisebb arányban, mint az 5.a osz-
tály tagjai), de nagyobb arányban vélekedtek úgy, hogy a tanulás lehet örömforrás is.  
A vizsgálatban kísérleti csoportként bevont, tanulási nehézségekkel küzdő 5.c osztályos diákok 
csak az első félévben vettek részt a Tanulástan programban és a mérésekben. Minden, szignifikáns 
különbséget mutató változón elért eredményük azt jelzi, hogy ők mutatják a leggyengébb teljesít-
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ményt a három osztály közül. Mindezek alapján elmondhatjuk, hogy kognitív sajátosságaik alacso-
nyabb szintje (figyelemingadozás a vizuális figyelem tesztben=28,8; teljesítmény az auditív figye-
lem tesztben=51%; teljesítmény a vizuális emlékezet tesztben=53%; teljesítmény az auditív emlé-
kezet tesztben=38%), a tanuláshoz való negatívabb érzelmi viszonyulásuk (flow=2,8; szoron-
gás=2,74; apátia=2,68) és negatívabb önértékelésük (átlagosan 3,13 az ötfokú skálán) felveti annak 
lehetőségét és szükségességét, hogy a tanulás támogatása szempontjából fokozottabb és/vagy 
más jellegű támogatást kapjanak, mint a másik két osztályba járó diákok.  
A metaforáik alapján az 5.c osztály iskoláról alkotott képe kevésbé árnyaltnak mutatkozott a 
másik két osztályéhoz viszonyítva, hiszen a diákok többsége a kötelességteljesítés helyszíneként 
tekintett az iskolára. E mellett azonban fontosnak tartották az oktatásban betöltött szerepét is, s 
bár néhányan az iskola korlátozó jellegét is kiemelték, sokan szerethető helynek is tartották. A 
diákok szemében a tanárok legfontosabb jellemzőjének az irányító, kontrolláló szerep látszik, de e 
a tanárokat szerethetőek látták és a munkájukkal, a tanítással aktívan foglalkozóknak.  A diákról írt 
metaforák arról tanúskodnak, hogy az 5.c osztályos tanulók önmagukra mint gyakran rosszalkodó, 
de társasági lényekre tekintettek. A tanulással kapcsolatos metaforák árnyaltabb képet mutattak 
annak ellenére, hogy az ebbe az osztályba járó diákokra is igaznak bizonyult, hogy inkább munká-
nak és kötelességnek tekintik a tanulást, ahogy a másik két osztályba járó tanulók is. E mellett az 
5.c osztályba járó diákok a tanulást gyakran a feladatok sorozatával azonosították, sőt, néhányan 
egyenesen rejtvénynek tekintették. Összességében mégis azt mondhatjuk, hogy az 5.c osztályba 
járó diákok metaforatérképei általában kevésbé árnyaltak és néhány esetben negatívabb tartal-
makkal is bírnak, mint a másik két osztályba járó diákok által írt metaforák. Módszertani szem-
pontból ugyanakkor itt is meg kell említenem, hogy ennek a tanulócsoportnak nem volt valódi 
kontrollcsoportja a vizsgálat során, így eredményeik alapján csak korlátozott érvényességű megál-
lapításokat tehetünk. 
3.4.2 Egyéni tanulási sajátosságok és a személyre szabott tanulási profilok 
A kapott válaszok alapján minden diákról (a kontrollcsoportba tartozókról is) személyre sza-
bott jellemzést készítettem mindkét félév végén. Ezek a jellemzéseket neveztem tanulási profilok-
nak, melyek úgy épültek fel, hogy minden vizsgált területen (kognitív, motivációs, affektív sajátos-
ságok, tanulással kapcsolatos önértékelés) bemutatják a tesztek, kérdőívek adott tanulóra vonat-
kozó eredményeit, valamint a nyitott kérdésekre adott válaszait. A jellemzés végén fejlesztési ja-
vaslatokat is megfogalmaztam: fejlesztendő területeket és erősségeket jelöltem meg (l. 4. mellék-
let). A vizsgálatok eredményeként minden diákról nagy mennyiségű, tanulási sajátosságokkal kap-
csolatos információ állt rendelkezésemre, ezek elemzése után láttam hozzá a tanulói profilok elké-
szítéséhez. Az a tény, hogy a még számomra teljesen ismeretlen (a kontrollcsoportba tartozó) diá-
kokról is lehetséges volt személyre szabott jellemzést készíteni, megerősített abban, hogy ez a mé-
rőeszköz-rendszer is alkalmas lehet arra, hogy tanuló-megismerési céllal, iskolai keretek között, 
pedagógusok által is fel lehessen használni. Igaz, hogy azokról a diákokról, akiket tanórai keretek 
között tanítottam, valamivel több információval, személyes benyomással, tapasztalattal rendelkez-
tem, de az elkészült tanulói profilok részletességében ez nem eredményezett jelentős különbsé-
get.   
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3.4.3 A kutatás értékelése 
A kutatás hiányosságának tekintem, hogy ebben a szakaszban a tanulói jellemzésekkel kapcso-
latban elmaradt a pedagógusok írásbeli visszajelzéseinek bekérése, így csak személyes közlésekből 
volt lehetőségem megtudni, hogy hasznosnak tartották az elkészült jellemzéseket. Arról azonban, 
hogy pontosan mire és hogyan használták azokat a későbbiekben, már nem volt lehetőségem in-
formációkat gyűjteni. További kritikaként kell megemlítenem azt is, hogy a kipróbált Tanulástan 
program eredményességét a bemeneti és kimeneti mérések erősen megkérdőjelezték számomra. 
Az eredmények utalhatnak egyrészt a program hatékonyságára, másrészt arra is, hogy a program 
eredményességétől függetlenül nem azokat a sajátosságokat mértem, amelyeket a program kere-
tében fejleszteni szerettem volna (l. 1. melléklet).  A tanulási profillal kapcsolatban emiatt további 
kérdésként merült fel bennem, hogy a tanulási sajátosságoknak vajon pontosan ezt a körét érde-
mes-e a diákok tanulási jellemzői között megragadni egy (vagy ennek a konkrét) tanulásfejlesztő 
program hatásainak vizsgálata során.  
Doktori kutatásomnak e kezdeti szakaszáról tehát azt mondhatom, hogy a válaszok és az álta-
lam várt eredmény (a tanulásfejlesztő program hatással lehet a diákok bizonyos tanulási sajátossá-
gaira) helyett sokkal inkább kérdésekkel gazdagodtam, ami további motivációt jelentett számomra 
a tanulási sajátosságok megismerésével és vizsgálatával kapcsolatban. Ezeknek a tapasztalatoknak 
és tanulságoknak a birtokában doktori kutatásom további szakaszában a tanulási kompetenciákkal 
kezdtem foglalkozni, s kísérletet tettem egy tanulási kompetenciaháló megalkotására (l. Gaskó, 
2009b).  
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4. A tanulási kompetenciaháló és a kompetenciakártyák 
Ebben a fejezetben röviden bemutatom a doktori kutatás alapjául szolgáló tanulási kompe-
tenciahálót és az ahhoz készült kompetenciakártyákat. A fejlesztés folyamatára jelen keretek kö-
zött nem térek ki részletesen, mivel a doktori disszertációmban inkább az erre épülő kutatás kér-
déseit és eredményeit szeretném kiemelni.  
4.1 A kompetenciaháló létrejöttének körülményei 
Az előző fejezetben bemutatott kutatás tapasztalatai arra ösztönöztek, hogy a tanulásfejlesz-
tés és a tanulási kompetenciák általam ismert elméletei háttere alapján létre hozzak egy olyan 
komplex rendszert, amely képes megjeleníteni a tanulási kompetenciák több fajtáit és területeit, s 
amelyen belül a tanulással összefüggő, kognitív, motivációs, affektív és önértékeléssel kapcsolatos 
sajátosságok is megjeleníthetőek. A koncepcióalkotásnak ebben a szakaszában volt lehetőségem 
bekapcsolódni a Dobbantó programba, melynek keretében Barlai Róbertnével, Golnhofer Erzsébet-
tel, Mészárosné Kőpataki Máriával és Vargáné Mező Lillával közösen a projekt tartalomfejlesztés-
sel kapcsolatos feladataiért voltunk felelősek.  
A Dobbantó program „célja egy olyan szakiskolai előkészítő 9. évfolyami program kialakítása 
és megvalósítása, amely a megismerő funkciók vagy a viselkedés fejlődésének organikus okra visz-
sza nem vezethető, tartós és súlyos rendellenességével küzdő SNI tanulók számára biztosít olyan 
egyéni ütemterven alapuló képzést, amely felkészíti őket a többségi oktatásban és képzésben való 
részvételre, a sikeres továbbhaladásra. A program közvetett célja, hogy a magatartási és tanulási 
zavarokkal küzdő, az iskolarendszerű oktatásban lemaradó, vagy a rendszerből már kisodródott 
15-25 éves fiatalok számára a szakiskolai képzés bázisán az oktatás vagy a munka világába vissza-
vezető, a sikeres egyéni életút megtalálásához eljuttató lehetőséget biztosítson” (Bognár, 2009, 5.) 
A programban ennek a speciális jellemzőkkel rendelkező tanulócsoportnak a támogatására dolgoz-
tunk ki különböző tartalmi és szervezeti megoldásokat, melyekkel olyan tanulási környezetet sze-
rettünk volna teremteni a tanulóknak, amelyben jól érzik magukat, s ezért motiváltak lesznek arra, 
hogy továbbra is részt vegyenek az iskolai tanulásban.  
A program tartalmát három alapelv határozta meg. (1) Egyrészt a program kidolgozói kezdet-
től elköteleződtek a kompetencia alapú fejlesztés mellett, mivel úgy vélték, hogy a diákok egyéni 
szocializációs és tanulási útjainak támogatásával segíthetnek a diákoknak abban, hogy sikerél-
ményhez jussanak az iskolában, és hogy saját életpályájukért felelős, tenni akaró és tudó egyének-
ké váljanak. (2) A kompetencia alapú fejlesztés részeként kiemelten kezelték az életpálya-építés 
támogatását, hiszen a program által megcélzott fiatalok számára a szakmaválasztással kapcsolatos 
megfelelő döntések jelenthették az oktatás és a munka világába (vissza)vezető utat. (3) A Dobban-
tós diákok fejlődését és tanulását egyéni ütemterv és személyre szabott pedagógiai program segí-
tette elő, mely épített a tanulók egyéni sajátosságaira (szükségleteire) és az ahhoz igazodó, iskolai 
és iskolán kívüli tanulási helyzetekben is megnyilvánuló rugalmas pedagógiai hatásrendszer bizto-
sítására irányult (Bognár, 2009).  
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A Dobbantó programban megfogalmazott pedagógiai alapelvek számomra is olyan szakmai 
fejlődési környezetet teremtettek, amelyben lehetőséget éreztem és kaptam a tanulási sajátossá-
gok rendszerének kidolgozására. A kompetencia alapú fejlesztés megvalósítása érdekében a Dob-
bantó programban – figyelembe véve a Dobbantós fiatalok sajátos élethelyzetét, az iskolához és 
tanuláshoz való, általában negatív viszonyulásukat – öt olyan területet jelöltünk meg, amelyekre a 
programban megvalósuló fejlesztést építeni lehet: (a) tanulási, (b) kommunikációs, (c) szociális, (d) 
alapvető munkavállalói és életpálya-építési, valamint (e) munkavégzéssel kapcsolatos kompetenci-
ákat. A tartalomfejlesztési folyamat első szakaszában az ezeken belül azonosítható kompetenciate-
rületek meghatározásával és leírásával foglalkoztunk, s ekkor dolgoztam ki a szakmai munkacso-
port támogatásával a tanulási kompetenciák41 rendszerét.  
4.2 A kompetenciaháló tartalma42 
A tanulási kompetenciaháló koncepciójának kidolgozásakor a tanulási sajátosságok rendelke-
zésemre álló elméleti hátterének áttekintése (l. 1.3.2 fejezet) alapján nyolc olyan területet tudtam 
elkülöníteni, amelyek feltételezésem szerint megfelelő mértékben részletezik a tanulási sajátossá-
gok körét, ugyanakkor az egymáshoz való kapcsolódás lehetőségeit is magukban rejtik. A kompe-
tenciák sorrendisége ugyan nem a véletlen műve, hiszen azok érzékelhetően a tanulás folyamat-
szemléletét tükrözik, mégsem valamilyen hierarchikus rendszer részeit jelentik. A tanulási kompe-
tenciák rendszerét éppen azért neveztem el kompetenciahálónak, mert úgy gondolom, hogy an-
nak elemeit meglehetősen nehéz egyértelműen szétválasztani egymástól, s nemcsak átfedés van-
nak közöttük, hanem feltételezik is egymást (vö. Kálmán és Rapos, 2012). 
Az alábbiakban az egyes kompetenciákat rövid definíciójukkal együtt mutatom be, kiemelek 
néhány tudáselemet, képességet és attitűdöt a részletes kompetenciahálóból (l. 5. melléklet), illet-
ve utalok az adott kompetencia kialakítását meghatározó elméleti alapokra is. 
(1) Önmagáról mint tanulóról alkotott elképzelések 
Az önmagáról mint tanulóról alkotott elképzelések kompetencia tartalma arra utal, hogy a di-
ák önmagára tanuló egyénként tekint, önértékelésének, énképének szerves részét képezik a saját 
magáról mint tanulóról alkotott árnyalt és pozitív elképzelései. A tanulásról alkotott elképzelések-
kel együtt a tanulás fejlesztésének kiindulópontjának tekinthető sajátosságokat tartalmazza, s 
ezért is került a kompetenciaháló elejére. A konstruktivista tanulásfelfogás alapján tudjuk, hogy a 
tanulók előzetes tudása, meglévő nézetei alapvetően befolyásolják tanulási folyamatukat. Az ön-
magáról mint tanulóról alkotott elképzelések elnevezésű kompetenciaterület tulajdonképpen 
mindazon tudás-, képesség- és attitűdelemeket tartalmazza, amelyek a tanuló önmagáról alkotott 
képével, önértékelésével kapcsolatosak. Ilyen értelemben tudáselem lehet az, hogy milyen sajá-
tosságokat ismer mások jellemzésére, képesség az, hogy jellemezni tudja magát legalább néhány 
szempont alapján, és attitűd az, hogy elfogadja azt a tényt, hogy az emberek sokfélék lehetnek, a 
különbözőségre pedig értékként tekint. Összességében azt mondhatjuk, hogy ez a kompetenciate-
                                                          
41
 A Dobbantó program keretében tanulási kompetencia elnevezéssel illettük azt a nyolc kompetenciaterületet, ame-
lyeket a tanulási kompetenciahálóban később már önálló (de egymástól nem független) kompetenciáknak neveztem. 
42
 Az alfejezet tartalmát kisebb módosításokkal átemeltem egy korábbi tanulmányomból – Gaskó Krisztina (2009b): A 
tanulási kompetenciák szerepe a tanulásfejlesztésben In: Iskolakultúra, 10., melléklet 3-20. 
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rület a diák önmagáról mint tanulóról való gondolkodásával kapcsolatos sajátosságokat tartalmaz-
za (vö. 1.2.3 és 1.3.2 fejezet). 
(2) A tanulásról alkotott elképzelések  
Ebben a kompetenciában a tanulónak azok a nézetei, felfogásai, személyes hitei jelennek meg, 
amelyeknek köszönhetően a tanulást egész életen át tartó és az élet minden területére kiterjedő 
folyamatnak tekinti, amely fejlődési lehetőségeket rejt magában, és amelyben ő, tehát a tanuló 
egyén aktív és konstruktív szerepet tölt be. Ez a kompetencia tartalmazza az egyénnek a tanulás-
sal kapcsolatos személyes nézeteit, hiteit, elképzeléseit. A tudáselemek között ezen a kompeten-
ciaterületen belül olyan ismereteket találunk, mint például az élethosszig tartó tanulás alapgondo-
lata vagy az előzetes tudás szerepe a tanulás során. Képességként azonosítottam ezen a területen 
belül többek között azt, hogy a diák képes az előzetes tudását mozgósítani a tanulás érdekében, 
illetve, hogy képes tágabb kontextusba helyezni a tanultakat. Az attitűdök szintjén pedig elkötelezi 
magát a tudáskonstruálás, az értelmes tanulás mellett, vagyis tanulásában törekszik a tanulási 
források megértésére (vö. 1.2.1, 1.2.3 és 1.3.2 fejezet). 
(3) A tanulási folyamat tervezése és szervezése 
A tanulási folyamat tervezése és szervezése kompetencia voltaképp a tanulás menedzselését 
jelenti, melynek értelmében a diák tanulási tevékenységét egészben, folyamatként szemléli, meg-
tervezi annak szakaszait, körülményeit, és azokat oly módon szervezi meg, hogy tanulása sikeres és 
hatékony legyen. Ez a kompetenciaterület az önszabályozott tanulással összefüggő sajátosságokat 
tartalmazza. A tanuló olyan tudáselemei tartoznak ide, mint a tanulás folyamatának, alapvető sza-
kaszainak vagy a tanulás optimális külső-belső feltételeinek ismerete, képességek közül az együtt-
működés, a döntéshozatal, a problémamegoldás vagy a segítségkérés, az attitűdök közül pedig 
példaként említhetjük az együttműködésre építő tanulás iránti pozitív viszonyulást (vö. 1.2.2 és 
1.3.2 fejezet). 
(4) Tanulási források keresése 
A tanulási források keresése kompetencia a tanulási folyamat forráskereső tevékenységeiben 
nyilvánul meg, amikor a diák felkutatja a tanulási céljai eléréséhez szükséges és lehetséges forrá-
sokat, azok között tudatosan válogat, a számára lényeges forrásokat kiemeli, elemzi és értékeli. 
Tanulási forrásnak ugyanis számtalan dolgot tekinthetünk, ezért ennek a kompetenciaterületnek a 
legfontosabb tudáseleme a tanulási forrás fogalmának a megértése. Ide tartoznak még a különbö-
ző forráskeresési képességek, valamint például annak az elfogadása, hogy a forráskeresés alapve-
tően önálló és sosem teljesen lezárt folyamat (bármikor előfordulhat, hogy azzal szembesülünk, 
nem áll rendelkezésünkre minden szükséges vagy elegendő forrás). Ezen a ponton fontos kiemelni, 
hogy a tanulási források keresése kompetencia szorosan összekapcsolódik a következő két kompe-
tenciával (tanulási források feldolgozása és felhasználása), közös folyamatot alkotnak. Ugyanakkor 
a kompetenciahálóban megjelenő tanulásfelfogás értelmében a tudatosan tervezett tanulás nem 
ezzel a szakasszal kezdődik, hanem megelőzi a folyamat tervezésével kapcsolatos tevékenység, 
illetve a források keresése a tanulási folyamat során bármikor megjelenhet, új feldolgozási folya-
matot indítva el ezzel (vö. 1.2.1 és 1.3.2 fejezet). 
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(5) Tanulási források feldolgozása 
A Tanulási források feldolgozása kompetencián belül értelmeződnek mindazon sajátosságok, 
amelyek segítségével a diák a tanulás során kiválogatott forrásokat értelmezi, a szükséges mérték-
ben megjegyzi, elsajátítja, ezáltal készségeit, képességeit fejleszti, nézeteit formálja. A tanulási 
források feldolgozása a forrásokkal való intenzív foglalkozás szakaszával kapcsolatos sajátosságo-
kat tartalmazza. Tudáselemek közül például a figyelemelterelő tényezők vagy mnemotechnikák 
ismerete tartozik ide, a képességek közül a rendszerezés, a tartós figyelem vagy az emlékezet, míg 
az attitűdök köréből többek között a tanulnivalók megértésében és emlékezeti megőrzésében való 
bizalmat sorolhatnánk ide (vö. 1.3.2 fejezet). 
(6) Tanulási források felhasználása 
A Tanulási források felhasználása kompetencián belül jelennek meg mindazon sajátosságok, 
amelyek segítségével a diák a megtanult, elsajátított ismereteket, a tanulás során felhasznált ta-
pasztalatokat, a fejlesztett képességeket, készségeket a tanulás céljának megfelelően, a tanulás 
konkrét kontextusában, illetve attól eltérő tanulási és hétköznapi helyzetekben kipróbálja, alkal-
mazza, gyakorolja, a tanulás eredményeit nézetei alapján értelmezi. A tanulási források felhaszná-
lása elsősorban a tanultak alkalmazásához szükséges tudáselemeket, képességeket és attitűdöket 
foglalja magában. Többek között a prezentációs technikák és a problémamegoldó stratégiák isme-
retét, az ezekre való képességet, valamint a tanultak másokkal történő megosztásának, a tanultak-
ra történő reflektálásnak a képességét, az attitűdök közül pedig a saját hatékony kommunikáció-
ban és együttműködési képességekben való hitet (vö. 1.3.2 fejezet). 
(7) Tanulási módszerek ismerete, alkalmazása, értékelése 
A kompetenciahálóban ez a kompetencia a tanulási módszerekkel kapcsolatos sajátosságokat 
tartalmazza, melyek hozzásegítik a diákot ahhoz, hogy különböző tanulási módszereket, techniká-
kat, stratégiákat ismerjen meg, ezek közül többet ki is próbáljon, és a számára hatékonyaknak bi-
zonyuló módszereket változatos tanulási helyzetekben, tudatosan használja. E kompetencia fontos 
eleme továbbá az a nyitottság, amellyel a tanuló a különböző tanulási módszerekhez viszonyul: 
ismer többfélét, de pontosan tudja, melyek számára hasznosak, érdeklődik más módszerek iránt, 
szívesen kipróbál új módszereket, és arra is képes, hogy a tanulási módszereket bizonyos szem-
pontok mentén önmaga számára értékelje (vö. 1.3.2 fejezet). 
(8) A tanulási folyamat értékelése 
A tanulási folyamat értékelése kompetencia azokat a sajátosságokat jeleníti meg, amelyekkel 
a diák reflektálni tud a tanulására, konkrét tanulási teljesítményét reálisan és árnyaltan tudja érté-
kelni, saját tanulását pedig fejlődésként értelmezni. Ez a kompetencia tehát az értékeléssel, vissza-
jelzésekkel, önreflexióval kapcsolatos sajátosságokat tartalmazza, és ez által az önszabályozott 
tanulás megnyilvánulásának területét képviseli. A tudáselemek közül elsősorban annak megértése 
tartozik ide, hogy a tanulás során folyamatos értékelésre van szükség, az értékelési képességek 
mellett a problémamegfogalmazás és a segítségkérés képességei jelennek meg benne, az attitűdök 
közül pedig például a sikerhez és a segítségkéréshez való pozitív viszonyulás (vö. 1.2.2 és 1.3.2 fe-
jezet). 
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4.3 A kompetenciakártyák létrejöttének körülményei 
A kompetenciakártyák (l. 7. melléklet) elkészítését a Dobbantó programban az indokolta, hogy 
még nem állt rendelkezésre az öt kompetencia terén megmutatkozó tanulói fejlődés megfigyelé-
sét, nyomon követését elősegítő eszköz vagy módszer. Ennek kapcsán indult meg a közös gondol-
kodása a Tartalomfejlesztő és a Híd a munka világába munkacsoport tagjai között, melynek célja 
egy, a Dobbantó program pedagógiai koncepciójához és a kompetenciák tartalmához jól illeszkedő 
tanuló-megismerési rendszer kialakítása volt. Ebben a munkafolyamatban szakmai viták és egyez-
tetések után úgy döntöttünk, hogy nem tesztekkel és skálákkal szeretnénk lehetővé tenni a tanu-
lók fejlődésének követését, hanem oly módon, hogy a fejlődés a pedagógusok és a diákok közös 
tevékenységeiben, interakcióiban, párbeszédeiben váljon értelmezhetővé. A Dobbantó program 
keretében ezek az eszközök színes kártyák formájában kerültek részt vevő iskolák pedagógusaihoz, 
innen ered a „kompetenciakártya” elnevezés. 
4.4 A kompetenciakártyák célja, tartalma, felhasználási lehetőségei 
A kompetenciakártyák célja tehát az volt, hogy egyrészről segítsék a pedagógusok munkáját 
azzal, hogy szempontokat nyújtanak az egyes kompetenciák és kompetenciaterületek értelmezé-
séhez, az azokon elért fejlődés értékeléséhez, másrészt a tanulót is támogassák önismeretében a 
tanulási folyamatára, fejlődésére való reflektálás által. Ezért a tanári kompetenciakártyákra min-
den kompetenciaterület esetében olyan kérdések kerültek, amelyek az adott sajátosságok meg-
nyilvánulásának megfigyelésére szolgáló szempontokat tartalmaznak, míg a diákoknak szóló kom-
petenciakártyákban önreflexiós kérdéseket és feladatokat fogalmaztunk meg. A kérdések és fel-
adatok között átfedések és ismétlődések is megfigyelhetőek, ami a kompetenciák komplex és 
transzferábilis jellegéből adódik, s amely a kompetenciák hálózatos rendszerét is tükrözi. 
A pedagógusoknak szóló ajánlásban azt fogalmaztuk meg, hogy a tanári kompetenciakártyák a 
tanulókkal kapcsolatos megfigyeléseik rendszerezését segíthetik, ami lehetővé teszi, hogy sze-
mélyre szabott fejlődési terveket készítsenek a tanulók számára, de akár a különböző kompetenci-
ákat fejlesztő feladatok (modulok) kiválasztásában is támpontokat jelenthetnek. A diákoknak szóló 
kompetenciakártyákkal kapcsolatban azt javasoltuk, hogy azokat akár egyéni, akár páros vagy cso-
portos munkában a tanulók maguk is kipróbálhatják, de a pedagógusoknak különösen azt a meg-
oldást ajánlottuk, hogy a tanulói kompetenciakártyákat a diákokkal való személyes beszélgetései 
során használják, kiegészítve ezzel a saját megfigyeléseiket.  
Mivel a kompetenciakártyák a Dobbantó program utolsó időszakában, ráadásul a tanév végén 
kerültek az iskolákba, a program keretében már nem kerültek kipróbálásra. Ez motivált arra, hogy 
a kompetenciakártyák kérdéseit kutatási eszközzé alakítva szerezzek tapasztalatokat azzal kapcso-
latban, hogy az egyes kérdések összhangban vannak-e a kompetenciák feltételezett tartalmával, 
illetve jól értelmezhetőek-e a tanárok és a diákok számára. A következő fejezetekben ennek a ku-
tatásnak az eredményeit mutatom be és értelmezem. 
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5. A kutatás módszertana 
5.1 A kutatás kérdései, az elemzés szempontjai és területei 
Ahogy a bevezető gondolatok között is jeleztem, doktori kutatásomban kettős célt tűztem ki 
magam elé: (1) egyrészt szerettem volna a tanulói sajátosságok olyan rendszerét leírni, amelyek 
az egyénileg hatékonynak tartott tanulási szokások értelmezését segítik, másrészt (2) olyan tanuló-
megismerési eszközt szerettem volna kidolgozni, amely ezeknek a sajátosságoknak az iskolai kon-
textusban történő megismerését, nyomon követését támogatja. E célok megvalósítása érdekében 
kutatási kérdéseket és elemzési szempontokat fogalmaztam meg, amelyeket a diákokkal és taná-
rokkal folytatott interjúk feldolgozásához szerettem volna használni (l. 10. táblázat). Azt vártam, 
hogy az elemzési szempontok (kérdések) elősegítik majd az interjúkban kapott válaszok elemzésé-
nek strukturálását, a kutatási kérdéseket pedig az elemzések alapján levonható a következtetések 
megfogalmazásához szerettem volna használni. 
10. táblázat: A doktori disszertációban értelmezett kutatási kérdések és az interjúk feldolgozásához 
használt elemzési szempontok 
Kutatási kérdések Elemzési szempontok 
1. Milyen módosítások szükségesek a tanulási 
kompetenciaháló tartalmában? 
Hogyan viszonyulnak az interjúk során kapott tanári 
és diák válaszok az adott kompetencia feltételezett 
tartalmához? Milyen tudáselemek, képességek és at-
titűdök azonosítanak a válaszokból? 
2. Milyen módosítások szükségesek a kompe-
tenciakártyák tartalmában? 
Milyen hasonlóságok és különbségek jelennek meg az 
ugyanazon kompetenciához tartozó tanulói és a taná-
ri válaszok között?  
3. Milyen módszertani megfontolásokkal lehet-
ne iskolai környezetben alkalmazni a kompe-
tenciakártyákat? 
Milyen tapasztalatok azonosíthatóak a kérdések fel-
használásával kapcsolatban? 
A kutatáshoz rendelkezésemre álló interjúszövegek nagy száma és terjedelme ismeretében 
döntést kellett hoznom, hogy mi fogja a disszertációba kerülő elemzés tárgyát képezni, hiszen 
mind a nyolc kompetencia azonos mélységű elemzése túlfeszítette volna a disszertáció kereteit. 
Ezért alapos végiggondolás után úgy döntöttem, hogy kiválasztok a kompetenciahálóból négy ta-
nulási kompetenciát, amelyek a lehető legjobban lefedik a kutatás fókuszában lévő, elméleti hát-
térrel is alátámasztott tanulási sajátosságokat. Ezek alapján az elemzés területeinek az alábbi 
kompetenciákat tekintettem: 
 A tanulásról alkotott elképzelések (2.) kompetencia mellett azért döntöttem, mert ebben 
jelennek meg a tanulással kapcsolatos nézetek, s ezek vizsgálata nélkül nem alkothatnék 
árnyalt képet a diákok tanulásról való gondolkodásáról. 
 A tanulási folyamat tervezése és szervezése (3.) kompetencia az elemzés szempontjából 
azért fontos, mert ez tartalmazza a tanulási folyamat tudatosságával és szabályozásával 
kapcsolatos sajátosságokat.  
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 A Tanulási módszerek ismerete, alkalmazása, értékelése (7.) kompetencia egyfajta 
módszerkompetenciaként szerepel a kompetenciahálóban, ugyanakkor feltételezésem 
szerint a tanulási szokások megfogalmazásával a módszerek ismeretén, alkalmazásán és 
értékelésén kívül más tanulási sajátosságok is azonosíthatóvá válhatnak a diákok és a 
pedagógusok válaszai alapján. 
 A tanulási folyamat értékelése (8.) kompetenciában jelennek meg a reflektivitásra és a 
saját tanulási szokások értékelésére vonatkozó sajátosságok, ezért az ezzel kapcsolatos 
válaszok szintén szükségesnek tűntek ahhoz, hogy lehetővé váljon a tanulási 
kompetenciák teljes körű elemzése. 
A kutatásba bevont területek szűkítése mellett, az interjúk során kapott válaszok áttekintése 
után az volt a benyomásom, hogy bár mind a tanári, mind a diák válaszok gazdagsága és részlete-
zettsége lehetővé tenné az alapos elemzést, a disszertáció kereteit szétfeszítené, ha mindkét cso-
portra egyformán fókuszálnék. Ezért úgy döntöttem, hogy az elemezés során kiemelten fogom 
kezelni a tanulók válaszait, a pedagógusok válaszait pedig kevésbé részletes szempontsor alkal-
mazásával fogom elemezni. Ezt azért is tartottam indokoltnak, mivel a tanári kompetenciakártyák 
kérdései több esetben szándékosan orientálják a pedagógusokat bizonyos sajátosságok, szem-
pontok végiggondolásának irányába. Ebből kifolyólag már a vizsgálat kezdetén feltételeztem, hogy 
a pedagógusoknak szóló interjúkérdések néhány esetben sugalmazónak bizonyulhatnak, ami kor-
látozhatja az eredmények érvényességét. 
5.2 A mérőeszköz kialakítása 
Az eredendően fejlesztő eszköznek készült diák és tanári kompetenciakártyák célja az volt, 
hogy a tanulási kompetenciahálóban azonosított tanulási kompetenciák megismerését támogas-
sák. Mivel diák és tanári kártyák összesen 39-39 kérdést43 tartalmaznak44, kutatási céllal történő 
felhasználásuk érdekében szükségszerű volt a kérdések számának redukálása. Ezért azt a döntést 
hoztam, hogy mind a nyolc kompetenciához kiválasztok két-két kérdést a diák és a tanári kártyák-
ról egyaránt. A kérdések kiválasztásának szempontjai a következőek voltak: 
 Az adott kérdés önmagában (más kérdésektől függetlenül) is jól értelmezhető legyen a 
tanulási sajátosságokkal kapcsolatban. 
 A kérdés az adott tanulási kompetencia valamely jól megragadható, viszonylag 
könnyebben értelmezhető aspektusának megismerésére irányuljon. 
 Ha lehetséges, a tanári és a diák kártyák kérdései összekapcsolódjanak, az adott tanulási 
kompetencia azonos sajátosságára vonatkozzanak. 
Ezen szempontok alapján alakult ki a 16-16 tartalmi kérdést tartalmazó interjú-kérdéssor (l. 
8. és 9. melléklet). Ezeket kiegészítettem olyan további kérdésekkel, melyek az interjúalanyok fon-
tosnak ítélt jellemzőire utaltak, s melyektől azt vártam, hogy a rájuk kapott válaszokat háttérválto-
zóként kezelve releváns összefüggéseket, különbözőségeket tudok megállapítani (l. 5.4 fejezet). 
                                                          
43
 Valójában az esetek nagy részében kérdéscsoportokról beszélhetünk, hiszen egy-egy kérdéshez a legtöbb esetben 
(az értelmezést segítő) alkérdések is társultak. 
44
 A diák és a tanári kártyák kompetenciánként eltérő számú kérdéseket tartalmaznak. 
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5.3 A kutatás lebonyolítása 
Az interjúk felvételére 2012 és 2013 tavaszán került sor, amikor az Eötvös Loránd Tudo-
mányegyetem Pedagógiai és Pszichológiai Karának pedagógia alapszakos hallgatói (összesen 71 
fő) „A tanulók és tanulócsoportok megismerése” c. kurzus keretében arra vállalkoztak, hogy egy 
vagy két diákkal és egy-egy, őket tanító pedagógussal strukturált interjút készítenek. Mivel a hall-
gatók iskolai terepgyakorlatukon vagy saját személyes kapcsolataik által elért diákokkal, pedagó-
gusokkal vették fel az interjúkat, ezért a mintavétel hozzáférés alapú volt (l. 5.4 fejezet), s ezért a 
hallgatók elsősorban azokba az iskolákba jutottak el, amelyekkel az egyetem szakmai kapcsolatban 
áll. A kutatásba bevont intézmények között természetesen számos gyakorlóiskola szerepelt, ezért 
arra számítottam, hogy a felkért pedagógusok és diákok szívesebben válaszolnak majd a hallgatók 
kérdéseire. Ezt egyrészről a vizsgálat lebonyolítását segítő, másrészről az eredmények érvényessé-
gét is korlátozó tényezőnek tekintettem. 
A hallgatók a kurzus keretében megismerkedtek a tanulási kompetenciaháló kialakítását 
megalapozó elméleti háttérrel, a tanulási kompetenciák jelentésével és tartalmával, valamint a 
kérdéseket szemináriumi feladatok keretében ki is próbálták. A hallgatók önként dönthettek arról, 
hogy a felkínált szemináriumi feladatok közül melyeket választják, tehát nem volt kötelező szá-
mukra a kutatásban való részvétel. A félév elején tájékoztattam őket a feladatokról és a kutatás-
ban való részvétel körülményeiről, feltételeiről, és tájékoztattam őket a részvétel etikai sajátossá-
gairól. Egyben azt is jeleztem számukra, hogy azok, akik részt vesznek a kutatásban, a készülő dok-
tori disszertáció „Köszönetnyilvánítás” c. fejezetében név szerint említésre fognak kerülni.  
A hallgatók a kurzus keretében többféle feladatot kaptak. A kutatáshoz kötődő feladataik 
közül a legfontosabb az interjú készítése volt, melyekről hangfelvételeket készítettek. A hangfelvé-
teleket azonban etikai szempontok miatt nem kértem el tőlük, csak az azokról készült, szó szerinti 
leiratokat – ezeken a szövegeken végeztem tartalomelemzést. A hallgatók feladata volt továbbá az 
elkészült interjúk alapján olyan tanulói jellemzések megfogalmazása is, melyekben a fejlesztő érté-
kelés szempontjait alkalmazták (l. 7. melléklet). A tanulói jellemzések elkészítésének célja – a fej-
lesztő értékelés gyakorlásán túlmenően – az volt, hogy megtudjam, hogy az alkalmazott kérdések 
alapján egyáltalán lehetséges-e (akár a diákokat alig ismerő egyének által) egy tanulási kompeten-
ciákról szóló, személyre szabott értékelés megfogalmazása. A hallgatók munkái igazolták számom-
ra, hogy ez valóban lehetséges. Mivel azonban úgy döntöttem, hogy ezek a jellemzések nem fogják 
a kutatás részét képezni, nem vizsgáltam azt sem, hogy ezek a jellemzések mennyire „illettek” az 
adott diákokra, illetve a diákokat tanító pedagógusok mire vagy mennyire jól tudták azokat hasz-
nálni. 
5.4 A kutatásba bevont minta 
Az interjúk felvételére 2012 és 2013 tavaszán került sor, amikor az Eötvös Loránd Tudomány-
egyetem Pedagógiai és Pszichológiai Karának pedagógia alapszakos hallgatói (összesen 71 fő) „A 
tanulók és tanulócsoportok megismerése” c. kurzus keretében arra vállalkoztak, hogy egy vagy két 
diákkal és egy-egy, őket tanító pedagógussal strukturált interjút készítenek. Mivel a hallgatók isko-
lai terepgyakorlatukon vagy saját személyes kapcsolataik által elért diákokkal, pedagógusokkal 
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vették fel az interjúkat, ezért a mintavétel hozzáférés alapú volt, s a reprezentativitás szempontja-
it nem tudta érvényesíteni. Az iskolák, amelyekbe a hallgatók eljutottak, többségükben (27 iskola) 
budapestiek, kisebb arányban (5 iskola) Pest megyeiek voltak; más megyékből egy-két iskola került 
be a mintába, valamint egy hallgató egy határon túli intézménybe is eljutott (l. 1. ábra). 
1. ábra: A kutatásban részt vett diákok és pedagógusok intézményeinek abszolút gyakorisági eloszlása 
földrajzi elhelyezkedésük szerint 
 
A vizsgálatban összesen 100 diák vett részt. Eredetileg több interjú készült, de az elkészült át-
iratok alapján néhány interjút kizártam a további elemzésből. A diákok 39 százaléka fiú, 61 százalé-
ka lány volt (egy diák esetében nem állt rendelkezésre a nemekkel kapcsolatos információ). A ta-
nulók az interjúk felvételekor átlagosan 4,34 éve (szórás=2,368) jártak az adott iskolába; a legtöb-
ben (22 fő; 23%) három éve, de több olyan diák is volt, aki abban az évben került az iskolába (9 fő; 
10%), és olyan is, aki már 11 éve tanult az adott intézményben (1 fő; 1%; N=95 fő; adathiány=5 fő). 
Életkorukat tekintve átlagosan 16 évesek (átlag=16,11; szórás=2,219) voltak, a legfiatalabb in-
terjúalany 13 éves, a legidősebb 20 éves volt45, a legtöbben a 13 évesek közül kerültek ki (N=93 fő, 
adathiány=7 fő). A diákoknak azonban nem az életkorukat kezeltem a későbbiekben háttérválto-
zóként, hanem az évfolyamukat. Ezzel kapcsolatban elmondható (l. 2. ábra), hogy az interjúk felvé-
telének időpontjában a legtöbben (19 fő; 20%) a 11. évfolyamra jártak, és a kutatásban részt vevő 
diákok közel kétharmada (61 fő; 64%) középiskolás volt (N=95 fő; adathiány=5 fő).  
2. ábra: A kutatásban részt vevő diákok évfolyamonkénti abszolút gyakorisági eloszlása 
 
                                                          
45
 A hallgatóktól azt kértem, hogy legalább 12 éves és a közoktatásban tanuló diákokat válasszanak interjúalanyként. 
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A kutatás során a diákokat évfolyamaik szerint nagyobb csoportokba osztottam, s ezt a cso-
portosított változót kezeltem később háttérváltozóként. Így a 6-8. évfolyamos csoportba összesen 
33 fő (35%), a 9-10. évfolyamosok közé 18 fő (19%), a 11-13. évfolyamos csoportba pedig 43 fő 
(45%) tartozott (l. 3. ábra). Jól látszik az ábrán is, hogy az így kialakított csoportok nem egyforma 
méretűek, azonban a kutatás szempontjából nem is ez volt a fontos, hanem az, hogy a diákok 
olyan csoportjait tudjam kialakítani, amelyek életkoruk és az életkoruk alapján feltételezett pszi-
chológiai érettségük, valamint a közoktatás rendszerében eltöltött idő alapján feltételezhető, ta-
nulással kapcsolatos eltérő attitűdjeik46 alapján jobban elhatárolhatóak egymástól. 
3. ábra: A kutatásban részt vevő diákok abszolút és relatív gyakorisági eloszlása 
az évfolyamcsoportok szerint 
 
Végül az elemzéshez felhasználni kívánt háttérváltozók körét is szűkítettem, bár a rendelkezé-
semre álló információk más paraméterek figyelembe vételét is lehetővé tették volna. Így döntöt-
tem a mellett, hogy a diákok esetében az életkor (évfolyam) alapján képzett csoportok között 
fogom az összefüggéseket keresni. A nemek szerinti megkülönböztetést azért nem tartottam szük-
ségesnek, mivel a szakirodalomban nem találkoztam olyan kutatással, amely bizonyította volna, 
hogy a férfiak és a nők nemükből adódóan eltérő tanulási sajátosságokkal rendelkezhetnek. 
A pedagógus interjúk esetében is több kérdést fogalmaztam meg, amelyektől azt vártam, hogy 
jól használhatóak lesznek háttérváltozókként. A kutatásban összesen 78 pedagógus vett részt és 
10047 pedagógus interjút vontam be az elemzésbe. Több mint 100 pedagógus interjú készült 
ugyan, de ezek között is volt olyan, amelyet végül kihagytam az elemzésből. A tanárok egyharmada 
(25 fő; 33%) férfi és kétharmada nő (50 fő; 67%) volt (N=78 fő; adathiány=3 fő). A kutatásban részt 
vevő pedagógusok az általuk tanított tantárgyak alapján igen összetett képet mutatnak (l. 4. ábra). 
A legnagyobb arányban a nyelvtanárok (23 fő; 30%), a magyar nyelv és irodalom tanárok (20 fő; 
26%), valamint a történelem tanárok (19 fő; 24%) szerepeltek a mintában, de a reálnak nevezett 
tantárgyakat, valamint a készségtantárgyakat oktató pedagógusok közül is többen részt vettek az 
interjúkban. 
                                                          
46
 E tekintetben elsősorban az általános és középiskolai átmenetet, valamint a felsőoktatásban való továbbtanulás 
közelségét mint különbségképző tényezőket igyekeztem megragadni. 
47
 Több esetben előfordult, hogy egy pedagógus egynél több interjúra vállalkozott, tehát egynél több diákja esetében 
válaszolt a feltett kérdésekre, diákonként külön-külön. 
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4. ábra: A kutatásban részt vevő pedagógusok relatív gyakorisági eloszlása 
az általuk tanított tantárgyak szerint 
 
A kutatásban részt vevő pedagógusok átlagosan 12,21 éve (szórás=7,676) dolgoznak az adott 
intézményben; van olyan pedagógus, aki csak két éve (5 fő; 7%), de olyan is, aki már 35 éve (1 fő; 
1%) ugyanabban az iskolában tanít (N=70 fő; adathiány=8 fő). A meginterjúvolt tanárok átlagos 
életkora 41,14 év (szórás=9,562); a legfiatalabb pedagógus 24, a legidősebb 60 éves volt a kutatás 
időpontjában (N=65 fő; adathiány=13 fő). 
A pedagógusok életkora helyett a kutatás szempontjából fontosabbnak tartottam azt vizsgálni, 
hogy az interjúalanyok hány éve vannak a pedagógus pályán. Az adatok szerint a meginterjúvolt 
tanárok átlagosan 15,58 éve (szórás=9,311) dolgoznak pedagógusként; a legkevesebb pedagógiai 
munkatapasztalattal rendelkező tanár 2 éve (2 fő; 3%), a legrutinosabbnak mondható 35 éve (2 fő; 
3%) van a tanári pályán (N=69 fő; adathiány=9 fő). Az elemzéshez a pedagógus pályán eltöltött 
éveik alapján négy nagyobb csoportokba soroltam az interjúalanyokat a következő felosztás sze-
rint: 1-5, 6-10, 11-20, 21-nél több év. Logikusnak tűnt volna az első két csoportot (1-5 és 6-10 év) 
összevonni, de nem szerettem volna összemosni a pályakezdő pedagógusokat a náluk tapasztal-
tabb, de még nem évtizedes szakmai múlttal rendelkező csoporttal, mert feltételeztem, hogy a 
pályakezdő pedagógusok más tudással rendelkezhetnek a tanulói sajátosságokról, mint tapasztal-
tabb kollégáik. Ezek alapján az alábbi létszámok alakultak ki az egyes csoportokban (l. 5. ábra). 
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5. ábra: A kutatásban részt vevő pedagógusok abszolút és relatív gyakorisági eloszlása 
a pedagógus pályán eltöltött éveik száma szerint 
 
Fontosnak tartottam, hogy a kutatás során arra is választ keressek, okoz-e valamilyen különb-
séget a tanárok által adott válaszokban az, hogy hány éve tanítják az adott diákot. Az adatok sze-
rint a meginterjúvolt pedagógusok átlagosan 2,77 éve (szórás=1,322) tanítják a kutatásban részt 
vevő diákjaikat; 17 százalékuk (12 fő) csak az adott évben kezdte megismerni a diákját, de olyan 
pedagógus is van (1 fő; 1%), aki már hét éve tanítja az adott tanulót (N=71 fő; adathiány=7 fő). Az 
adatok alapján négy nagyobb csoportba soroltam a pedagógusokat: egy, kettő, három és négy 
vagy annál több éve tanítják a diákot. Az alábbi ábra azt mutatja, hogy ezekben a csoportokban 
hogyan oszlottak meg a kutatásban részt vevő tanárok (l. 6. ábra). 
6. ábra: A kutatásban részt vevő pedagógusok abszolút és relatív gyakorisági eloszlása a szerint, hogy 
hány éve tanítják a meginterjúvolt diákjukat 
 
Kíváncsi voltam továbbá arra is, hogy vajon a diákok osztályfőnökei más válaszokat adnak-e 
diákjaik tanulási sajátosságairól, mint azok, akik nem osztályfőnökként válaszoltak a kérdésekre. Az 
adatok szerint a kutatásban részt vevő pedagógusok kisebb hányada (34 fő; 44%) osztályfőnöke is 
az adott diáknak, míg többségük nem (44 fő; 56%; N=78 fő; adathiány=0 fő). 
Végezetül érdemes megemlíteni a résztvevők kapcsán az interjúk időtartamát is. A diák inter-
júk átlagosan 33,31 percig tartottak (szórás=10,895), a legrövidebb interjú 14 perces, a leghosz-
szabb 74 perces volt. A tanárokkal folytatott beszélgetések ehhez képest valamivel hosszabb ideig 
tartottak: átlagosan 35,07 percig (szórás=13,768), a legrövidebb interjú 13 perces, a leghosszabb 
92 perces volt. Mindez azt jelzi, hogy mind a diákok, mind a pedagógusok igyekeztek részletes vá-
laszt adni az interjúk során feltett kérdésekre.  
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5.5 A kutatás módszere 
5.5.1 A kutatási stratégia és módszer meghatározása 
A kutatási célok megvalósítása érdekében a kvalitatív és a kvantitatív stratégia mellett is szól-
tak érvek. A kvalitatív stratégia alkalmazását indokolta, hogy a kompetenciakártyák a tanulók ön-
reflexióját és a pedagógusok tanuló-megismerési folyamatát szándékoztak támogatni, ezért a 
kompetenciakártyákon szereplő kérdések nem voltak alkalmasak papír-ceruza teszt formájában 
történő lekérdezésre. A kérdések kipróbálását kizárólag strukturált interjú formájában és tarta-
lomelemzéssel tartottam megvalósíthatónak. Mivel a kutatási céljaim között azt fogalmaztam 
meg, hogy javaslatokat szeretnék tenni a kompetenciaháló és a kompetenciakártyák tartalmának 
módosítására, ehhez szükségesnek tartottam, hogy nagyobb mintát vonjak be a kutatásba, ami 
kvantitatív stratégiát igényelt. Mindez lehetővé tette, hogy mind a diákok, mind a pedagógusok 
körében kipróbálhassam a kompetenciakártyák kérdéseit, valamint azt is, hogy a mintákon belül 
különböző részmintákat különítsek el, és különbözőségvizsgálatokat is végezhessek. Ezért az 
elemzés során előbb tartalmuk alapján kategóriákba soroltam a válaszokat, majd ezekkel statiszti-
kai számításokat végeztem (Golnhofer, 2001; Szabolcs, 2001; Szokolszky, 2004; Falus és Ollé, 2008).  
Mindezek alapján úgy gondolom, hogy a kutatás a kvalitatív – kvantitív módszertani tengelyen 
(Szabolcs, 2001; Sántha, 2009) inkább a kvantitatív kutatások irányába tart, köszönhetően elsősor-
ban a nagyobb elemszámú mintának és a strukturált interjú módszerének. 
5.5.2 Az elemzés folyamata 
Az elemzéshez a hallgatók által felvett interjúkról készült átiratokat használtam, a hangfelvé-
teleket (az interjúalanyok személyiségi jogainak védelme érdekében) nem kértem el és nem hall-
gattam meg. Ez természetszerűleg azzal járt, hogy a különböző interjúkészítők eltérő részletességű 
szövegeket készítettek annak ellenére, hogy a szó szerinti átírást kértem tőlük. Az így rendelkezé-
semre bocsátott interjúszövegeket ezt követően szelektáltam a szerint, hogy kellően szövegszerű-
ek-e (amennyiben inkább vázlatnak tűnt az adott szöveg, kizártam az elemzés további folyamatá-
ból), illetve tartalmazzák-e a strukturált interjú kérdéseinek legalább 75 százalékát (a 16-ból 12 
kérdést), és így alakult ki az elemzésre szánt szövegkészlet.  
Az interjúszövegek elemzését megelőzte egy tájékozódó szakasz, melynek során átnéztem az 
egyes interjúkat, és ahol szükséges volt (mert például az interjúkészítő nem tűntette fel a kérdés 
sorszámát vagy címét vagy az adott kérdést az interjú egy másik szakaszában tette fel), strukturál-
tam a szövegeket. Ezt követően az interjúszövegekből az egy-egy tanulási kompetenciához tartozó 
kérdéseket kiválogattam, és külön dokumentumba rendeztem. Így mind a nyolc tanulási kompe-
tenciához elkészült a tanári és tanulói válaszokat tartalmazó, két különálló dokumentum. Mivel a 
tanulói és tanári interjúszövegek összekapcsolásáról a kutatási célok meghatározásakor48 lemond-
tam, ezért az elemzés szempontjából kezelhetőbbnek tartottam a kompetenciánkénti válaszgyűj-
temények kialakítását.  
                                                          
48
 A tanulói és tanári interjúk összekapcsolását az indokolhatná, ha az adott pedagógus és tanuló számára szeretnék 
következetéseket megfogalmazni, de doktori kutatásomban nem ez volt a célom. 
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Ezzel párhuzamosan folyt a tartalomelemző szoftver kiválasztásának folyamata, melynek so-
rán az Atlas.ti, az NVivo és a MAXQDA szoftverek által nyújtott lehetőségeket elemeztem részben a 
szakirodalomban olvasható ajánlások (Ehmann, 2002; Szokolszky, 2004; Sántha, 2013), részben 
pedig az ingyenesen letölthető próbaverziók tesztelésével. Végül a MAXQDA szoftver mellett dön-
töttem, mert úgy tűnt, hogy az általa készített adatbázist könnyen össze lehet kapcsolni más sta-
tisztikai szoftverekkel, így az SPSS-szel is49. 
Az elemzést egy-egy kompetenciára fókuszálva végeztem, s előbb a diákok, majd a tanárok vá-
laszait tekintettem át. Az elemzési kategóriák kialakításakor igyekeztem függetleníteni magam az 
általam jól ismert kompetenciaháló tartalmától, s törekedtem arra, hogy ne azt képezzem le, ha-
nem a válaszokban rejlő közös értelmezési lehetőségeket találjam meg. Többségében az ugyan-
azon kompetenciához tartozó két kérdést együttesen kezeltem, mivel az interjúszövegek áttekin-
tésekor azt tapasztaltam, hogy az interjúalanyok esetenként egy másik kérdésre adott válaszukban 
fogalmazták meg az eredendően várt választ. Ettől függetlenül a kialakított kategóriák egy része 
egy-egy kérdéshez tartozik, más része azonban a két kérdés (és alkérdéseik) által közösen értelme-
zett válaszokra vonatkozik. Az esetek többségében egy kérdés elemzéséhez több kategóriát is ki-
alakítottam (l. 10. melléklet).  
A kategóriák létrehozását követően a kategóriák elemeit igyekeztem meghatározni: a tanulói 
vagy tanári válaszok olvasása közben, azokat folyamatosan értelmezve hoztam létre a válaszok 
megkülönböztetését biztosító alkategóriákat. Ez a folyamat jellegzetesen nem lineáris volt, hiszen 
a válaszok értelmezése újabb szempontokkal gazdagította vagy éppen értelmezte át a kezdeti ka-
tegóriát. A kódolási folyamat végén újra rátekintettem az adott kategória elemeire, és ha úgy ta-
pasztaltam, hogy bizonyos elemek túlságosan kis elemszámúak, megkíséreltem besorolni őket más 
alkategóriákba, akár oly módon is, hogy az adott elem elnevezését megváltoztattam. Ugyanakkor, 
ha azt tapasztaltam, hogy az adott válaszcsoport máshova nem besorolható és jelentéstartalma 
fontosnak tűnt a kategória értelmezéséhez, akkor megtartottam a kis elemszáma ellenére is. Mind 
a kategóriák, mind azok elemeinek meghatározása közben a kutatás elméleti kerete nyújtotta kon-
textusára támaszkodtam (vö. Silverman, 2001; idézi Szokolszky, 2004, 403.) 
A kódolási folyamat során az egyes szövegrészekre a vizsgálatban részt vevő személyek hát-
térváltozóit (l. 5.4 fejezet) is kódoltam. Az ily módon kódolt szövegeket ezt követően statisztikai 
elemzésnek vetettem alá, melynek során a leíró statisztikai adatok alapján diagramokat készítet-
tem és a háttérváltozók alapján kialakított részmintákon kereszttábla-elemzéseket végeztem: az 
adatokat tartalmazó kereszttáblákat a MAXQDA szoftver segítségével hoztam létre, majd a 
szignifikancia-vizsgálatokat az Excel-programban hajtottam végre.  
Az eredményeket a kutatási kérdésekhez megfogalmazott elemzési szempontok mentén ér-
tékeltem, majd az összes elemzés elkészítését követően tértem vissza a kutatási kérdések megvá-
laszolásához.  
  
                                                          
49
 Az elemzés közben sajnos azzal szembesültem, hogy a MAXQDA szoftver csak úgy tud statisztikai feldolgozásra al-
kalmas adatbázist létrehozni, ha a bevitt dokumentumok vizsgálati személyenként különállóak, számomra azonban a 
100-100 fájl egyidejű használata kezelhetetlennek látszott az elemzés során.  
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6. Az egyes tanulási kompetenciákra vonatkozó interjúkérdések-
re adott válaszok elemzése 
A következő oldalakon a négy kiválasztott kompetencia mentén mutatom be és elemzem az 
interjúkérdésekre adott tanulói és tanári válaszokat. Ennek során az alfejezetek bevezető részében 
előbb röviden értelmezem az adott kompetencia tartalmát, majd az eredmények könnyebb átte-
kinthetősége érdekében szó szerint idézem a tanulóknak és a pedagógusoknak feltett interjúkér-
déseket. Ezt követően bemutatom az elemzéshez kialakított kategóriákat és az azokon belül azo-
nosított elemeket mind a tanulói, mind a tanári válaszok esetében. A következő részben az ered-
ményeket elemzem: előbb a diákok, majd a pedagógusok válaszait értékelem. Az alfejezetek végén 
kitérek a kutatási kérdések megválaszolására. 
Az eredmények értelmezését illetően fontosnak tartok kiemelni néhány szempontot: 
1) Az elemzést nem a kompetenciák kompetenciahálóban megadott sorrendjében végeztem 
el, hanem a 7. számú (Tanulási módszerek ismerete, alkalmazása, értékelése) kompeten-
ciával kapcsolatos eredmények vizsgálatával kezdtem. Azért döntöttem így, mert az ehhez 
a kompetenciához tartozó kérdések a diákok tanulási szokásainak megismerésére irányul-
nak, s ezért részletesen kifejtett tanulói válaszokra számítottam. Abban bíztam, hogy az 
ezekre a kérdésekre adott válaszok segítik majd kontextusba helyezni a többi kompetenci-
ához tartozó kérdést is. Mindezek miatt a 7. kompetencia elemzése bizonyos értelemben 
eltér a többitől mind a kategóriák kialakításában, mind az elemzés részletezettségében. 
2) Az eredmények bemutatása is ehhez igazodik, így az egyes kompetenciákkal kapcsolatos 
elemzések a következő sorrendben követik egymást:  
5.1 fejezet:  Tanulási kompetenciák ismerete, alkalmazása, értékelése (7. kompetencia) 
5.2 fejezet:  A tanulásról alkotott elképzelések (2. kompetencia) 
5.3 fejezet:  A tanulási folyamat tervezése és szervezése (3. kompetencia) 
5.4 fejezet:  A tanulási folyamat értékelése (8. kompetencia). 
 
3) Mivel a 100 tanári interjú összesen 78 pedagógussal valósult meg, ezért a tanári válaszok 
elemzésénél az elemszám minden esetben az interjúk számát jelöli. Az eredmények leírá-
sában többnyire az interjúk számára utalok, illetve néhány esetben a tanulók számára – mi-
vel a 100 tanári interjú 100 tanuló tanulási sajátosságairól szólt.  
 
4) Minden kategória esetében különbözőségvizsgálatokat végeztem a tanulók és pedagógu-
sok válaszainak elemzéséhez kialakított háttérváltozók mentén. A kereszttáblákat és a hoz-
zájuk tartozó szignifikanciaszinteket a 11. melléklet tartalmazza, a szövegben csak a szigni-
fikáns eredményekre utalok. 
  
Gaskó Krisztina Doktori (PhD) disszertáció 
 
95 
 
6.1 A Tanulási módszerek ismerete, alkalmazása, értékelése (7.) kompe-
tencia 
6.1.1 A kompetencia tartalma és az interjúk során feltett kérdések 
A 7. számú kompetencia a tanulási módszerek ismeretére, alkalmazására, értékelésére 
vonatkozó tanulói sajátosságokat jeleníti meg. Rövid definíciója szerint a diákok különböző tanulási 
módszereket, technikákat, stratégiákat ismernek, ezek közül többet ki is próbálnak, és azokat 
alkalmazzák, amelyek a meglévő tapasztalataik alapján hatékonynak bizonyulnak. Ezt a 
kompetenciát az különbözteti meg a többitől, hogy a tanulást a módszerek, szokások oldaláról 
közelíti meg, így voltaképp módszerkompetenciának is tekinthető. Létjogosultságát a 
kompetenciamodellben az támasztja alá, hogy a tanulási tevékenységgel kapcsolatos tudatosság 
(metakogníció) szempontjából jelzésértékkel bír, hogy egy tanuló képes-e a tanulását elemekre 
(módszerekre, szokásokra, technikákra stb.) bontani és ezeket képes-e beválásuk alapján értékelni 
is. A metakogníció elemi szintjén azt várhatjuk el a diákoktól, hogy azonosítani tudják tanulási 
tevékenységük elemeit; az pedig, hogy az ezekkel kapcsolatos tapasztalataikra hogyan 
reflektálnak, a metakogníció magasabb szintjét jelezheti. A tanulással kapcsolatos tudatosság 
magasabb szintjét tükrözi továbbá az is, hogy az tanulási tevékenység elemeit milyen szervezettség 
jellemzi: milyen elemek kombinálódnak össze, illetve ezek milyen elvek mentén alkotnak 
sorrendet. 
A Tanulási módszerek ismerete, alkalmazása, értékelése kompetencia megismeréséhez a 
kompetenciakártyákról kiválasztott kérdések a következőek voltak:  
Diákoknak feltett kérdések 
13. Hogyan szoktál tanulni? Kérlek, próbáld lépésekre bontani, mit szoktál csinálni, amikor 
tanulsz? 
14. Vannak olyan tanulási módszereid, amelyek jól beváltak Számodra? Ha igen, melyek ezek, és 
miért tartod őket hatékonynak?  
Pedagógusoknak feltett kérdések 
13. Hogyan tanul? Milyen módszereket használ? Tanulási módszerei között milyen arányban 
vannak a memorizálást segítő technikák? Milyen arányban vannak a tanulnivalók átalakítását, 
értelmezését igénylő módszerek? 
14. Mennyire nyitott az új tanulási módszerek iránt? Milyen módszereket fogad szívesebben? 
Hogyan fogadja az értelmezésre jobban építő módszereket? 
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6.1.2 Az elemzéshez használt kategóriák kialakítása 
A 7. kompetencia esetében a diákok válaszai alapján két témakör vált azonosíthatóvá: a 
tanulási tevékenységek jellemzői, valamint a bevált tanulási módszerek hatékonyságának 
értelmezése. A tanulók által megfogalmazott tanulási tevékenységek jellemzőit hat fő kategóriába 
soroltam be (l. 7. ábra), melyek közül az első három a tanulási módszerek, stratégiák azonosítására 
irányult; ez a három kategória a módszerek, módszerkombinációk és stratégiák elnevezést kapta. 
7. ábra: A tanulási tevékenységek jellemzőinek kódolásához használt kategóriák és értelmezésük 
(a diákok válaszai alapján) 
 
A „Módszer” kategóriájában olyan elemi tanulási szokásokat próbáltam elkülöníteni, melyek 
jellemzőnek tűntek a tanulói válaszok alapján, s amelyek köre a lehetséges mértékig lefedte a 
tanulók által említett szokáselemeket. A „Módszerkombináció” kategória alkalmazásával arra 
törekedtem, hogy azonosítani tudjam a diákok által említett legjellemzőbb kombinációkat, 
összekapcsolódásokat, s hogy ezek alapján láthatóvá tegyem a tanulási módszerek 
szerveződésének tendenciáit. A „Stratégia” kategóriában olyan szervezési elveket szerettem volna 
feltárni, amelyek a tanulási folyamat tudatosságával kapcsolatosak, amelyek megmutatják, hogy 
milyen döntések mozgatják a diákokat akkor, amikor a tanulási folyamatukat felépítik. Vitatható 
lehet, hogy miért nem a módszerkombinációkat neveztem el stratégiáknak, ezért e helyütt 
szükséges röviden indokolnom a névválasztást. A módszerkombinációkat véleményem szerint még 
nem feltétlenül tekinthetjük stratégiáknak, hiszen a stratégia valamilyen tudatos vezérelv alapján 
szerveződő módszerkombinációkat kell, hogy jelentsen. Ezt a diákok válaszai is megerősítették, 
hiszen a módszerkombinációk egyrészt gyakran nem is tudatosulnak bennük (inkább „leírják”, mit 
szoktak csinálni tanulás közben), másrészt a sorrendiség okáról csak nagyon ritkán nyilatkoznak (l. 
11. táblázat).  
  
A tanulási tevékenységek 
jellemzői 
Módszer Elemi tanulási módszerek, technikák, szokások. 
Módszer-
kombináció 
A módszerek összekapcsolódása, sorrendje. 
Stratégia 
A tanulási folyamat felépítését meghatározó 
elvek. 
Tanulás 
szabályozása 
A tanulási folyamat szabályozására irányuló 
tevékenységek. 
Források A tanulás forrásaival kapcsolatos tevékenységek. 
Környezet 
A környezet tanuláshoz történő alakítására 
irányuló tevékenységek. 
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11. táblázat: A tanulási tevékenységek jellemzőinek kódolásához használt kategóriák és elemeik 
„Módszer” kategória „Módszerkombináció” kategória „Stratégia” kategória 
 nem vagy alig tanul otthon 
 „csak olvasással” tanul 
 memorizál 
 mnemotechnikát, 
sajátos tanulási módszert alkalmaz 
 elutasítja a magolást 
 kiemeli a lényeget, értelmezi a 
tananyagot 
 színeket használ a kiemeléshez 
 ábrát, képet készít, másol 
 saját jegyzetet, vázlatot készít 
(nem a tanórán) 
 órai odafigyelésre épít 
 felhasználja a füzetet, órai jegyze-
tet, vázlatot 
 interneten utána olvas 
 részekre bontja a tanulnivalót, 
tananyagot 
 ismétel, gyakorol 
 járkál, mozog tanulás közben 
 zenét hallgat 
 1. olvasás 2. lényegkiemelés 3. 
memorizálás 
 4. ellenőrzés 
 1. olvasás 2. lényegkiemelés 3. 
lényegkiemelés áttekintése 
 1. olvasás 2. lényegkiemelés 3. 
memorizálás 
 1. olvasás 2. memorizálás 3. 
ellenőrzés 
 1. olvasás 2. memorizálás 
 
 lépésekre bontja 
 könnyebbel kezdi 
 nehezebbel kezdi 
 szóbelivel kezdi 
 írásbelivel kezdi 
 kedvenc tantárggyal 
kezdi 
 azzal kezdi vagy azzal 
foglalkozik, 
ami másnapra kell 
 beosztja az idejét 
 
 
A tanulási tevékenységek feltárásához alkalmazott másik három kategória kevésbé szorosan 
kapcsolódik egymáshoz, mint az előző három. A „Tanulás szabályozása” kategóriában azokat a 
tevékenységeket igyekeztem azonosítani, amelyek a tanuló tudatos törekvéseit jelenítik meg 
annak érdekében, hogy valamilyen általa meghatározott módon valósuljon meg a tanulási 
folyamat, beleértve a felmerülő problémák vagy a fáradás kezelését és az ellenőrzés igényét is. A 
„Források” kategória megjelenítésével az volt a célom, hogy a diákok által megfogalmazott 
tanulási tevékenységleírásokból kiemeljem azt, hogy mit tekintenek tanulási forrásnak, miként 
bánnak a tanulási céllal használt forrásokkal, hogyan vetik be azokat a tanulási folyamat során. A 
„Környezet” kategóriában azoknak a tevékenységeknek a feltárására törekedtem, amelyekkel a 
diákok a fizikai környezetet igyekeznek módosítani annak érdekében, hogy azt a tanulási 
tevékenységükhöz igazítsák (l. 12. táblázat).  
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12. táblázat: A tanulási tevékenységek jellemzőinek kódolásához használt kategóriák és elemeik 
„Tanulás szabályozása” kategória „Források” kategória „Környezet” kategória 
 azzal kezdi, hogy előkészíti a tanul-
nivalókat 
 azzal kezdi, hogy áttekinti a tanulni-
valókat 
 segítséget kér 
 utána olvas valaminek 
 frissítővel aktivizálja magát 
 szüneteket tart 
 pihenéssel és/vagy étkezéssel kezdi 
 ellenőrzi a tanulását: 
felmondja, leírja magának 
 ellenőrzi a tanulását: felmondja, 
leírja másnak 
 előkészíti a forrásokat 
 füzetet, órai jegyzetet, vázlatot 
használ 
 tankönyvet használ 
 saját jegyzetet, vázlatot készít 
(nem a tanórán) 
 ábrát, képet készít, másol 
 utána olvas valaminek 
 órai odafigyelésből tanul 
 saját vagy más magyarázatából 
tanul 
 Internet megy a hát-
térben 
(nem tanulási céllal) 
 zenét hallgat 
 eltávolítja a figye-
lemelterelőket 
 optimális környeze-
tet teremt magának 
 
 
A bevált tanulási módszerek hatékonyságának értelmezéséhez nyolc fő kategóriát használtam 
(l. 8. ábra). A válaszok besorolásával elsődlegesen az volt a célom, hogy megkülönböztessem, a 
diákok által beváltként azonosított módszerek vajon a megőrzés vagy a megértés elősegítése 
miatt tűnnek számukra hatékonynak. Bár a 14. kérdés egyértelműen rákérdezett a hatékonyság 
okára, a válaszok egy részében nem jelent meg egyértelműen az indoklás, de azok értelmezhetőek 
voltak a diákok megfogalmazásai alapján. A hatékonyság értelmezésének szempontjai között több 
diák azonosította azt is, hogy az adott módszer az eddigi tapasztalatai szerint jó eredményhez 
vezetett. Néhány esetben a hatékonysággal összefüggésben az adott módszernek a tanulás 
időtartamára gyakorolt hatása is megfogalmazódott: azért tartják hatékonynak az adott 
módszert, mert azzal időben gazdaságosabb a tanulás vagy épp ellenkezőleg, a nagyobb időbeli 
ráfordítás miatt érzik hatékonyabbnak a tanulásukat (l. 13. táblázat).   
13. táblázat: A bevált tanulási módszerek hatékonyságának értelmezéséhez használt 
kategóriák és elemeik 
„Megértésben vagy megőrzésben, 
rögzítésben segít” kategória 
„A tapasztalatok szerint jó 
eredményhez vezet” kategória 
„A tanulás időtartamára 
gyakorol hatást” kategória 
 megértésben segít 
 megőrzésben, rögzítésben segít 
 visszajelzések (másoktól) 
 megértés 
 jó jegyek elérése vagy rossz 
jegyek elkerülése 
 időigényesebb, többet kell 
a tanulással foglalkozni 
 időben gazdaságosabb 
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8. ábra: A bevált tanulási módszerek hatékonysága értelmezésének kódolásához használt kategóriák (a 
diákok válaszai alapján) 
 
Mivel a kérdés direkt módon a hatékonyság értelmezésére irányult, több diák nem vagy 
tartalmilag nem kategorizálható választ adott rá. Ezért szükségesnek tartottam ezeknek tartalmilag 
nem releváns válaszoknak a differenciáltabb megkülönböztetését, s négy kategóriába soroltam 
őket: (a) nincs hatékonynak tartott tanulási módszere; (b) nem fogalmazza meg, miért hatékony; 
(c) nem tudja, miért hatékony; (d) régóta ezt használja. Utóbbi kategóriát azért nem tekintettem 
valódi tartalmi kategóriának, mert önmagában az a tény, hogy egy módszert régóta használ valaki, 
azonosnak tekinthető azzal, hogy beváltnak tartja; az ebbe a kategóriába tartozó válaszok tehát 
nem hordoztak további jelentést a hatékonyság értelmezésével kapcsolatban. 
A vizsgálatban részt vett pedagógusok 13. és 14. kérdésre adott válaszait kevésbé árnyalt 
szempontrendszerrel elemeztem – egyrészt azért, mert a kapott válaszok sem tették lehetővé a 
részletesebb kategóriarendszer kialakítását, másrészt pedig azért, mert a tanári válaszokat inkább 
kiegészítő információként használtam az egész kutatás során (vö. 5.1 fejezet). A tanárok 
válaszaiban elsősorban azt az információt kerestem, hogy ők az adott diák tanulásában inkább a 
memorizálásra, megőrzésre irányuló vagy az értelmezésre irányuló módszerek túlsúlyát 
feltételezik. Az elemzés közben szembesültem azonban azzal is, hogy a tanári válaszok jelentős 
részében az adott pedagógus határozottan megfogalmazza, hogy nem tudja, hogyan tanul az 
adott diák, ezért különösen kíváncsi voltam arra, hogy vajon a különböző háttérváltozók 
szempontjából van-e különbség e téren a vizsgálatban részt vett pedagógusok között.  
  
A bevált tanulási módszerek 
hatékonyságának értelmezése 
Megértésben vagy megőrzésben, 
rögzítésben segít 
A tapasztalatok szerint jó 
eredményhez vezet 
A tanulás időtartamára gyakorol 
hatást 
Régóta ezt használja 
Nem tudja, miért hatékony 
Nem fogalmazza meg, 
miért hatékony 
Nincs hatékonynak tartott 
tanulási módszere 
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6.1.3 A válaszok elemzése 
6.1.3.1 A diákok válaszainak elemzése 
„Módszer” 
A „Módszer” kategóriában azonosított válaszok alapján (l. 9. ábra) megfogalmazhatjuk, hogy a 
legnépszerűbb elemi tanulási módszerként a memorizálást (magolást) alkalmazzák, hiszen ezt a 
módszert az interjúalanyok 37 százaléka (37 fő) említette (N=100 fő).  
9. ábra: A „Módszer” kategórián belül azonosított elemek abszolút gyakorisági eloszlása 
a diákok válaszaiban (N=100) 
 
 „Hát töriből például olvasom, addig olvasom, amíg úgy meg nem marad. Azt gondolom, meg 
apukám is mindig azt mondja, hogy magolni undorító dolog, tehát abból nem sül ki semmi jó. 
Akkor van olyan tantárgy, mint például a kémia, amiből őszintén mondom, nem szoktam tanulni, 
mert T. néni olyan jó tanár, hogy az órák alatt folyamatosan a szánkba rágja, és megtanulom 
akkor a dolgokat. I. néni például »beleírja« a kezembe, mert annyiszor kell lemásolni, hogy 
megmarad bennem. És verseket például addig olvasok, amíg meg nem marad, persze jó, hogyha 
egy vers rímel, mert akkor még könnyebb.” (63. sz. diák) 
„… Kis papírokra leírok magamnak fontos dolgokat. Nem mondom ki hangosan, de néha 
motyogva. Meg sokszor elolvasom a szóbelit. Az elsős tanító néni azt mondta, hogy hétszer 
elolvasunk valamit, azt megjegyezzük. Elolvasom sokszor, megpróbálom visszamondani a 
legfontosabb dolgokat.” (97. sz. diák) 
Vannak olyan tanulási feladatok, mint amilyen például a szavak tanulása idegen nyelven, 
amelyeknél különösen jellemző a memorizálás alkalmazása a diákok körében. 
„… amikor nyelvet tanulunk, akkor a magyar részét letakarom, angolt nézem és mondom mellé a 
magyart.” (5. sz. diák) 
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Ha az eredmények alapján azokat a módszereket nézzük, amelyek a diákok legalább 30 
százalékánál megjelentek, azt tapasztaljuk, hogy azok között a tanulnivalók értelmezésére irányuló 
módszer is szerepel („kiemeli a lényeget, értelmezi a tananyagot”: 34 fő; 34%). Ezért nem 
állíthatjuk, hogy a vizsgálatban részt vevő diákok csak magolással tanulnak, inkább azt 
mondhatjuk, hogy a tanulóknak egy jelentős része az értelmezésre törekszik tanulás közben, míg 
egy másik részükél a tanulnivalók pontos rögzítése és visszaadása vélelmezhető mint legfőbb 
tanulási célkitűzés (vö. 6.4 fejezet). 
„Hát, mindig munka füzettel, tankönyvvel és füzettel együtt tanulok. A tankönyv anyagát mindig 
összeegyeztetem az órai vázlattal, eszerint kijegyzetelem, átolvasom, és a munka füzetben lévő 
feladatokat ezután megcsinálom.” (96. sz. diák) 
„Nekem a tanulásban elsődleges az áttekintés. Olyankor megnézem, hogy mit kell megtanulni, 
mettől meddig, milyen részekből áll. Azután átmegyek rajta. Ezután kiemelem a fontosabb kulcs 
motívumokat, lényeget. Ezek után próbálom minél logikusabban összefűzni a dolgokat, és 
memorizálni.” (99. sz. diák) 
Az értelmezésre irányuló tanulással összefüggésben érdekes lehet az is, hogy a diákok egy kis része 
(5 fő; 5%) határozottan elutasítja a magolást mint tanulási módszert, illetve ugyanennyien (5 fő; 
5%) tanulás közben utánaolvasnak az adott témának az Interneten is.  
„… az, hogy mondjuk kiemelem a lényeget, az jó, mert nem jó, hogy ha mindent szóról szóra 
bemagolok… De például ilyenekkel, hogy kiírni újra, az azért nem jött be nekem, mert az egy 
csomó idő, míg kiírom, és az nekem nem mindig tette bele jobban a fejembe a tananyagot… Meg 
hát ha már egyszer leírtam az órán, akkor elég.” (85. sz. diák) 
„Kényelmesen elhelyezkedek, kinyitom a tankönyvet, meg a füzetet ugyebár, elkezdem olvasni, és 
nem csak olvasom, hanem megpróbálom megkeresni és megérteni az összefüggéseket, hogy 
értsem, aztán bekapcsolom a gépet, az internetet, és rákeresek az adott dologra... Leírom, ha 
esetleg olyat látok amit nem tudtam.” (59. sz. diák) 
A leggyakrabban alkalmazott módszerek alapján azt is látjuk, hogy a diákok egy jelentős 
részének igénye, hogy (tanórán kívüli) tanulása közben saját jegyzetet, vázlatot készítsen (34 fő; 
34%), s majdnem ugyanilyen domináns törekvésként azonosítható, hogy felhasználják a 
füzetüket, órai jegyzeteiket, vázlataikat is a tanuláshoz (32 fő; 32%)50. Mindez arra enged 
következtetni, hogy a vizsgálatban részt vevő diákok tanulásának fontos forrását jelentik az általuk 
készített jegyzetek, vázlatok (vö. a „Források” kategóriával kapcsolatos eredmények, 13. ábra). Az 
adatokból az is leolvasható, hogy a diákoknak majdnem negyede (23 fő; 23%) már az órai 
odafigyelést is a tanulási folyamat részének tekinti, s biztosra vehető, hogy ezért tartják 
fontosnak a tanulásuk során az órán készített jegyzeteiket is. 
  
                                                          
50
 Természetesen átfedés van a két diákcsoport között, akiknek e két kategóriaelem azonosítható volt a válaszaikban. 
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„Tehát akkor, ha bemegyek egy órára, akkor megpróbálok maximálisan figyelni... Jegyzetet mindig 
készítek valamilyen formában. Van, hogy esszészerűen írom az egész órát, így próbálom 
összefoglalni a lényeget, de van, hogy csak felsorolásszerűen lejegyzem a fontosabb dolgokat, 
attól függ, hogy milyen a kedvem, mennyi az energiám… amikor meg otthon vagyok, akkor 
előveszem, megnézem, hogy miket írtam, általában rá szoktam keresni ilyen kidolgozott tételekre 
mondjuk, amikben ez a téma van, és akkor próbálom összevetni a leírtakkal, és akkor abból a 
kettőből próbálok tanulni, mert az így mégsem olyan hosszú. Szóval a lényeget megpróbálom 
kiszűrni, és akkor én abból írok magamnak… mindig ez van, hogy írok magamnak valamit. És 
akkor azt még egyszer-kétszer elolvasom, és már általában tudom is.” (51. sz. diák) 
Ki kell emelnünk azt is, hogy a diákok hat százaléka (6 fő) egyértelműen úgy nyilatkozik, hogy 
nem vagy alig tanul otthon, így az ő esetükben az iskolában megvalósuló tanulás kizárólagosnak 
mondható.  
„Az iskolába bemegyek, leülök a padba, és amíg az óra tart ott is maradok. Ha érdekel az óra, 
figyelek, ha nem, akkor meg csinálok valami mást. Például levelezek vagy rajzolok. Otthon meg 
már mondtam, hogy nem nagyon szoktam tanulni, de ha igen akkor leülök az ágyamra és úgy, 
kényelmesen tanulok.” (69. sz. diák) 
Az adott tanulnivaló részekre bontása a diákok 11 százalékánál (11 fő) fogalmazódott meg, 
jellemzően a memorizálással történő elsajátításhoz kötődően.  A vizualitás több említett tanú-lási 
módszerben is tetten érhető, hiszen a diákok hat százaléka (6 fő) alkalmazza a színekkel történő 
kiemelés technikáját, négy százalékuk (4 fő) pedig ábrákat, képeket is készít vagy másol tanulás 
közben. A zenehallgatás mint a tanulás szerves része a diákok nyolc százalékára (8 fő) jellemző, és 
valamivel kevesebben (5 fő; 5%) a mozgást, járkálást is tanulási módszerükként azonosították.  
„Mindig kiemelem a fontos részeket, hogyha írtunk órán vázlatot, és ha van benne olyan rész, amit 
a könyv nem tartalmaz, akkor kiírom a füzetből a könyvbe. Mindig a könyvből tanulok, mert nem 
szeretek vázlatszerűen tanulni. Hogyha színes kiemelővel van kiemelve a szöveg, akkor 
könnyebben megtanulom így érdekesebbé teszem leckét.” (65. sz. diák) 
„… Például képekhez társítom az anyagot, úgy, hogy amit tanulok, arról lerajzolom azt, ami 
először eszembe jut. Így dolgozat előtt csak lerajzolom magamnak a képeket és eszembe jut róla a 
tanagyag. Ezen kívül összefüggő szövegből tanulok hatékonyabban, és nem táblázatszerű 
vázlatokból. A lényeget kiírom magamnak. Azért tartom hatékonynak a rajzolós módszert, mert 
hallottam arról, hogy úgy könnyebben meg lehet tanulni dolgokat, ha összehangoljuk a jobb és a 
bal agyfélteket. És az hogy leírom a lényeget, úgy az anyag jobban megmarad, mert ha csak 
átolvasom, akkor nem figyelek rá annyira.” (34. sz. diák) 
„Ha nagy a tananyag, akkor fülessel tanulok, ’tanuló zenék’ segítségével, olvasgatom az anyagot, 
próbálom értelmezni memorizálni.” (76. sz. diák) 
Ki kell emelnünk, hogy a diákok egy jelentős hányada (30 fő; 30%) az olvasást tekintette 
egyedüli tanulási módszernek, s nem tudott ezen kívül más módszert megnevezni. Ugyanakkor a 
diákok 11 százaléka (11 fő) olyan tanulási technikákat is említett, amelyek valamilyen nagyon 
sajátos tanulási módszernek, jellemzően a memorizálást segítő technikának, mnemo-technikának 
tekinthetőek. 
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„… Például ha egy definíciót kell megtanulni, akkor úgy próbálom, hogy elmutogatom magamnak 
egy mozdulatsorral. Vagy például zenét hallgatok és akkor a dallamra ráéneklem azt, amit meg 
kell tanulni. És akkor másnap eszembe jut a dallam...” (100. sz. diák) 
„… Például idegen nyelvet azt szoktam ilyen kis kártyákkal, hogy felírom az egyik szót, mondjuk 
magyarul az egyik oldalára, és a másik nyelven pedig a másik oldalára…” (27. sz. diák) 
„Ha nagyon sokat kell tanulni vagy egy nagyobb, átfogóbb témára tanulok, vagy például 
témazáróra, akkor ki szoktam jegyzetelni az anyagot, lehetőleg jó nagyban, meg én például 
szeretek rajzolni, így valami jó nagy, látványos ábrát készítek. Kiragasztom a falra vagy valahova, 
hogy mindig ránézzek, és akkor rögzül az anyag.” (19. sz. diák) 
Az ismétlés, gyakorlás mint tanulási módszer a diákok ötödénél (21 fő; 21%) fogalmazódott 
meg, és jellemzően olyan tantárgyaknál, témaköröknél, amelyek valamilyen számítási művelet 
vagy algoritmus elsajátítását igényik.  
„Módszerkombináció” 
A továbbiakban arra voltam kíváncsi, hogy milyen kombinációkban alkalmazzák a diákok a 
tanulási módszereiket. A vizsgálatban alkalmazott 13. számú kérdés egyértelműen azt várta el a 
diákoktól, hogy bontsák lépésekre az általuk hatékonynak tarott tanulási módszerüket, ám ennek 
ellenére csak a diákok 59 százaléka (59 fő) tudott tanulási lépéseket azonosítani (N=100 fő). Az 
eredmények az alacsony értékelhető elemszám miatt így csak korlátozott érvényességűeknek 
tekinthetőek. A tanulói válaszok értékelése alapján (l. 10. ábra) azt mondhatjuk, hogy a 
leggyakrabban (14 fő; 14%) alkalmazott módszerkombináció az olvasás – memorizálás – 
ellenőrzés, bár ettől csak egy-egy százalékban tér el az olvasás – memorizálás (13 fő; 13%) és az 
olvasás – lényegkiemelés – memorizálás (13 fő; 13%) kombinációja. Ha az azonosított 
módszerkombinációkat megvizsgáljuk, azt tapasztaljuk, hogy azok mindegyikének az olvasás jelenti 
az első lépését, és a legnagyobb eltérés abban mutatkozik, hogy lényegkiemeléssel vagy 
memorizálással folytatódik – vagyis azzal, hogy a megértésre törekedve vagy azt mellőzve tanul az 
adott diák. E szerint csoportosítva a stratégiákat (l. 10. ábra) azt mondhatjuk, hogy a diákok 27 
százaléka (27 fő) olyan tanulási folyamatot épít fel magának, amely nélkülözi a megértésre való 
törekvést, és ennél valamivel több (32 fő; 32%) diákról mondható el, hogy a lényegkiemelés 
alkalmazásával igyekszik megérteni azt, amit tanulnai kell. Érdemes megfigyelnünk a különbséget a 
két legkisebb arányban alkalmazott, de egymáshoz nagyon hasonlónak tűnő módszerkombináció 
között. A diákok kilenc százaléka (9 fő) ugyanis az olvasás és lényegkiemelés után „csak” átolvassa, 
olvasgatja a tanulnivalót, míg tíz százalékuk (10 fő) a lényegkiemelést követően rögzíteni próbálja a 
tanultakat, és ellenőrzi is a tanulását (vö. a tanulás ellenőrésével kapcsolatos eredményeket a 
„Tanulás szabályozása” kategória, 12. ábra). Az előbbi kombinációt alkalmazó diákoknál nem 
jelenik meg a tanultak rögzítése, hanem inkább egyfajta elmélyülés történik az olvasgatás során, 
míg a másik kombinációt alkalmazó diákok törekednek a tanultak emlékezetükben történő 
megőrzésére, s e mellett tanulási folyamatuk fontos elemének tekintik az ellenőrzést is.  
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10. ábra: A „Módszerkombináció” kategórián belül azonosított elemek abszolút gyakorisági eloszlása a 
diákok válaszaiban (N=100) 
 
„Stratégia” 
A „Stratégia” kategóriában azokat a tevékenységeket igyekeztem azonosítani, amelyek a 
tanulási folyamat tervezésére irányulnak (l. 11. ábra). A kategóriaelemek közül természetszerűleg 
kiemelkedik a tanulás lépésekre bontása (59 fő; 59%; N=100 fő), hiszen a 14. kérdésben az 
interjúk készítői erre szólították fel a válaszadókat, így érthető a többi elemhez viszonyított magas 
(a direkt kérdés szempontjából azonban inkább alacsony) előfordulási arány. Véleményem szerint 
az elemzés során ezt az elemet mindenképpen meg kell különböztetnünk a többitől, és a kapott 
eredményt a maga viszonylagosságában kell értelmeznünk. A „Stratégia” kategórián belül 
azonosított többi elem ezzel szemben olyan tervezési elvnek tekinthető, melyeket a diákok 
tudatosan alkalmaznak a tanulásuk során. 
11. ábra: A „Stratégia” kategórián belül azonosított elemek abszolút gyakorisági eloszlása 
a diákok válaszaiban (N=100) 
 
Az eredmények azt jelzik, hogy a diákok tanórán kívüli tanulásukat leginkább az írásbeli feladatok 
megoldásával kezdik (18 fő;18%; míg a szóbeli feladatokkal csak 1 fő, azaz 1%), illetve jellemzően 
nem előre, hanem mindig másnapra tanulnak (12 fő; 12%). A tanulók beszámolóiban több 
esetben megjelent az az elv is, hogy a számukra szubjektíven könnyebbnek (8 fő; 8%) vagy 
nehezebbnek (6 fő; 6%) ítélt feladatokat végzik el először. Néhány diák (4 fő; 4%) esetében 
megfogalmazódott, hogy azzal a tantárggyal, feladattal kezdi a tanulását, amelyik a kedvence, 
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valamint a tanulás tervezése kapcsán több esetben (6 fő; 6%) megjelenik a tanulási idő 
beosztására való tudatos törekvés is. Az interjúk alapján ugyan meglehetősen kevés stratégiai 
elem volt azonosítható a diákok válaszaiban, s ezért az eredmények érvényessége erősen 
megkérdőjelezhető, de az értékelhető válaszok azt jelzik, hogy a tanulásukat tudatosan tervező 
diákok változatos elveket alkalmaznak tanulásuk során.  
„Tanulás szabályozása” 
A „Tanulás szabályozása” kategóriában azokat az elemeket igyekeztem azonosítani, amelyek 
arra utalhatnak, hogy a diákok folyamatként tekintenek a tanulásukra, azaz bizonyos 
tevékenységekkel a folyamat elején vagy végén foglalkoznak, illetve a folyamat közben felmerülő 
problémákat (elakadás, elfáradás stb.) valamilyen tevékenységekkel iegyekeznek kezelni (l. 12. 
ábra). 
12. ábra: A „Tanulás szabályozása” kategórián belül azonosított elemek abszolút gyakorisági eloszlása a 
diákok válaszaiban (N=100) 
 
A tanulási folyamatot elindító tevékenységek között szerepel a diákok egy részénél (14 fő; 14%; 
N=100 fő) az, hogy előkészíti a tanulnivalókat (eszközöket, forrásokat). A vizsgálatban részt vevő 
diákok ötödére (21 fő; 21%) jellemző, hogy a tanulást a tanulnivalók áttekintésével, 
végiggondolásával kezdi, és szintén ugyanennyi (21 fő; 21%) tanulónál jelenik meg az, hogy 
mielőtt belekezdene a tanulásba pihen vagy eszik valamit. A diákok egy része tudatosan 
gondolkodik arról, hogy mit tesz tanulás közben, ha elfárad: tervezetten szüneteket tartanak 
közben (5 fő; 5%) és/vagy valamilyen ételt vagy italt fogyasztanak frissítő céllal (7 fő; 7%). Arra is 
több diák előre gondol, hogy mi történik, ha elakad a tanulási folyamatban: segítséget kérnek 
valakitől (9 fő; 9%), legyen az családtag vagy barát, illetve utána olvasnak az adott témának (7 
fő;7%), jellemzően az interneten. A tanulási folyamat szerves részének tekinti a diákok egy jelentős 
része azt, hogy valamilyen módon ellenőrizze tanulásának sikerességét: negyedükre (25 fő; 25%) 
igaz, hogy saját magának mondja fel vagy írja le azt, amit megtanult, míg kevesebben vannak (8 
fő; 8%) azok, akik valaki mást kérnek meg arra, hogy ellenőrizze a tanulásukat. 
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„Források” 
A „Források” kategóriával kapcsolatos eredmények alapján (l. 13. ábra) azt mondhatjuk, a 
vizsgálatban részt vevő diákok többféle forrást azonosítanak tanulásuk során.  
13. ábra: A „Források” kategórián belül azonosított elemek abszolút gyakorisági eloszlása 
a diákok válaszaiban (N=100) 
 
Az adatok egyértelműen jelzik, hogy a legfontosabb forrásnak a tankönyvet tekintik (47 fő; 47%; 
N=100 fő), de jelentős részük a tanórán kívül készített saját jegyzeteiket, vázlataikat (34 fő; 34%), 
valamint az órán készült jegyzeteit, vázlatait (32 fő; 32%) is használja tanulása során. De nem csak 
az órai jegyzetet, hanem magát a tanórát is fontosnak tartják, hiszen majdnem negyedük (23 fő; 
23%) megfogalmazza, hogy már az órai odafigyelésből is tanul, ez is része a tanulásának. Csak 
néhány diáknál (6 fő; 6%) fordult elő, hogy saját vagy mások magyarázatát mint a tanulás forrását 
értelmezte a kérdésekre adott válaszában. Ennél is kevesebb azoknak a diákoknak a száma (3 fő, 
3%), akik a tanulásukkal kapcsolatos válaszaikban a képeket, ábrákat is forrásként említik. A 
forrásokkal kapcsolatos tevékenységekről azt mondhatjuk, hogy a diákok több mint negyedénél 
(26 fő; 26%) a források előkészítése a tanulási folyamat szerves részeként fogalmazódik meg. E 
mellett azonban az, hogy utána olvasnának valaminek, csak viszonylag kevés (7 fő; 7%) diákra 
jellemző. 
„Környezet” 
A „Környezet” kategóriában viszonylag kevés választ lehetett értelmezni, ami jelentősen 
korlátozza az alábbi eredmények érvényességét (l. 14. ábra). A kategória elemei közül kiemelkedik, 
hogy a diákok több mint tíz százaléka (12 fő; 12%; N=100 fő) tudatosan törekszik arra, hogy 
optimális környezetet teremtsen magának a tanuláshoz. 
„Első lépésként megcsinálok minden mást, ami elvonná a figyelmemet. Például eszek, megnézem 
azt a filmet, amit biztos meg akarok nézni, stb. Utána elpakolok mindent, ami elvonná a 
figyelmemet, ezáltal megteremtem magamnak azt a környezetet, ami kényelmes, komfortos a 
tanuláshoz. Ezután kezdek el tanulni…” (2. sz. diák) 
„Kikapcsolom a zenét, minden zavaró tényezőt próbálok elhagyni, esetleg íróasztalomtól távol a 
fürdőszobában tanulok, hogy még kevesebbek legyenek ezek a zavaró dolgok...” (72. sz. diák) 
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„Hát általában ülve. Télen például az íróasztalnál ülök a szobámban és könyvből. Mikor meg jó idő 
van, kimegyek a kertbe vagy teraszra. Vagy volt, hogy beültem a medencébe és ott tanultam. 
Inkább kint, mert kint sokkal békésebb meg nyugodtabb. Ott tényleg nincs olyan, hogy nem tudok 
figyelni, mert nincs ott a gép. Süt a nap, kis szellő. Szerintem az tök hangulatos.” (98. sz. diák) 
Majdnem ugyanennyien (10 fő; 10%) tanulás közben zenét hallgatnak, vélhetően azzal a 
szándékkal, hogy jó környezetet teremtsenek maguk számára, annak ellenére, hogy a zene akár 
zavaró is lehet tanulás közben. Ugyanígy kérdéses lehet, hogy vajon azok a diákok (2 fő; 2%), 
akiknél tanulás közben mindig megy a háttérben az Internet, foglalkoznak-e azzal, hogy ez esetleg 
eltereli a figyelmüket. Mindezt megerősíti, hogy az odafigyelést zavaró, akadályozó tényezőket 
tudatosan csak a diákok hat százaléka (6 fő) igyekszik kiiktatni a tanulása során. 
14. ábra: A „Környezet” kategórián belül azonosított elemek abszolút gyakorisági eloszlása 
a diákok válaszaiban (N=100) 
 
„Megértésben vagy megőrzésben, rögzítésben segít” 
A bevált tanulási módszer hatékonyságának értelmezésével kapcsolatban a „Megértésben 
vagy megőrzésben, rögzítésben segít” kategóriát alakítottam ki. Az eredmények azt jelzik, hogy a 
vizsgálatban részt vevő diákok túlnyomó többsége (63 fő; 64%; N=99 fő) azért tartja az általa 
beváltnak gondolt módszerét vagy módszereit hatékonynak, mert azok a tanulnivalók 
eredményesebb memorizálásában vannak segítségére, s csak a diákok tíz százalékáról (10 fő) 
mondható el, hogy azért ragaszkodik valamely módszeréhez, mert az szerinte a tanulnivalók 
megértését teszi számára könnyebbé. 
„Például ez, hogy sokszor leírom a versszakokat, ezzel jobban megmarad bennem, mintha csak 
elolvasom, mert akkor nem nagyon marad meg.” (95. sz. diák) 
„Hát mindenütt ugyanazt a módszert használom, kijegyzetelem, elolvasom és felmondom. [És ezt 
miért tartod hatékonynak?] A jegyzetelést azért, mert az írással, a mozdulattal már rögzül 
valamennyire a dolog a fejemben, olvasni meg mindenféle tanulásnál kell.” (29. sz. diák) 
„… A hangosan felmondás… ha csak így magamban mondom, akkor nem ragad meg annyira. De 
hogyha hangosan, akkor így odaképzelem magam a tanár elé, és jobban megmarad. Tehát mintha 
másoknak is felmondanám.” (32. sz. diák) 
Azoknál a diákoknál, akiknek tanulási módszereik a megőrzésben hatékonyak, azt láthatjuk, hogy 
elsősorban olyan módszereket választanak, amelyek az odafigyelés, kiemelés tevékeny-ségeihez 
kötődnek, vagyis jellemzően a vázlatkészítésre, jegyzetelésre vagy órai odafigyelésre építik a 
tanulásukat (31 fő; 31%). A válaszaik alapján ebbe a kategóriába tartozó diákok mintegy negyedére 
jellemző, hogy a rögzítésben azért tartja sikeresnek a módszereit, mert azokkal valamilyen 
kapcsolódást, társítást alakít ki a tanulnivalóban (23 fő; 23%) és/vagy azért, mert valakinek vagy 
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saját magának felmondja, amit tanult (22 fő; 22%). Továbbá a diákok 13 százalékára (13 fő) igaz, 
hogy az általa hatékonynak tartott módszerekben jelen van az ismétlődés, az ismétlés is. 
A diákoknak csupán tíz százalékánál (10 fő) tudtam olyan válaszokat azonosítani, amelyek a 
hatékonyság hátterében a megértés támogatását vélték felfedezni. Az általuk hatékonynak tartott 
módszerek is változatosak voltak: a lényeg kiemelése, megkeresése (4 fő; 4%), tartalmi 
kapcsolódások, összefüggések keresése (3 fő; 3%), magyarázat másoknak (3 fő; 3%) vagy más 
magyarázatának meghallgatása (2 fő; 2%). 
„Megkérem a B.-t, hogy elmagyarázza, ez a legjobb eddig. [És miért tartod ezt hatékonynak?] A B. 
mindent tud, és tök jól elmagyarázza. Ha valaki nekem elmagyarázza rendesen, logikailag felépíti 
meg ilyesmi, akkor azt én megértem, megjegyzem. Utálok magolni, szóval a magolást én elvetem, 
az nem vezet semmi jóra. Ha az ember megtanul valamit, akkor azt tudja is, szóval tudja, hogy 
miért jó az meg ilyesmi.” (62. sz. diák) 
„Értelmezem, és úgy megy … mert mesét is, vagy bármit úgy tudok megjegyezni, hogy beszéltek 
erről-arról, mert tulajdonképpen nem kell olyan sok mindenre emlékezni, ha azt nézzük, hogy csak 
tíz oldal vagy egy könyvből tíz oldal, simán visszamondja az ember a történetet...” (51. sz. diák) 
„Jegyzetelés, kis cetlizés. Ezek nagyon beváltak. Meg ugye idegen nyelvnél a szótár letakargatása. 
[És miért tartod őket hatékonynak?] A jegyzetelésből, könnyebben fel tudok készülni, mint hogy 
bemagolom az egész könyvet, meg azt úgy értelmetlennek is találom. Meg lehet, hogy az ember 
éppen nem is érti, hogy miről beszél, de ugye beszél. Így meg megértem azt, hogy most miről van 
szó pontosan, meg hogy mi a lényeges, amiről beszélnem kell. A cetlizéskor, a cetliken vannak a 
kulcsszavak és úgy előhívják belőlem azokat az információkat, amik fontosak.” (75. sz. diák) 
„A tanulás időtartamára gyakorol hatást” 
Néhány diák (6 fő; 6%; N=100 fő) esetében megfogalmazódott az is, hogy a beváltnak tartott 
tanulási módszer a tanulási időtartamára gyakorolt hatása miatt hatékony. Érdekesnek mondható, 
hogy az ilyen válaszokat adó diákok elsősorban amiatt érzik hatékonynabbnak a módszereiket, 
mert azok növelik a tanulásra fordított időt (4 fő; 4%), míg csak kevesebben (2 fő; 2%) vélekedtek 
úgy, hogy módszereik sikere épp a tanulási idő lerövidülésében kereshető. 
„Például leírom többször, lemásolom azt a témát. [És miért tartod őket hatékonynak?] Mert 
feltétlenül végig kell olvasnod amit leírsz, megmarad benned, és időigényesebb.” (72. sz. diák) 
„Például, ha törit tanulok, elolvasok egy kis részt, megnézem a hozzá kapcsolódó képeket, 
forrásokat. Utána elolvasom az összegzést, majd a füzetet, amiben órán összefoglaljuk a könyv 
lényegét… ez a módszer beválik, mert elolvasom egyszer és tudom a leckét és marad több 
szabadidőm. Mert nem kell többször elolvasni és időt spórolhatok.” (66. sz. diák) 
„A tapasztalatok szerint jó eredményhez vezet” 
A diákok egy csoportja (8 fő; 8%; N=100 fő) a tapasztalatai szerepét azonosította a 
hatékonyság hátterében, s közülük is a legtöbben a jó jegyek elérését vagy a rossz jegyek 
elkerülését tekintették ilyen releváns tapasztalatnak (7 fő; 7%). E mellett egy-egy diáknál 
megjelent a másoktól való visszajelzés szerepe, valamint az önnön megértésével kapcsolatos 
élmény mint oki tényező. 
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„A visszajelzések alapján, dolgozatokban, eddig akkor értem el sikereket, amikor így tanultam, 
ezért nekem hatékonyak.” (35. sz. diák) 
„Beválik, mert ötös vagyok.” (36. sz. diák) 
„… nagyon sokszor mentettek már meg a rossz jegytől, nagyon sokszor beváltak.” (93. sz. diák) 
Tartalmilag nem releváns válaszok 
A bevált tanulási módszer hatékonyságával kapcsolatos értelmezések szempontjából számos 
olyan válasz született, amelyeket tartalmilag nem lehetett a fenti kategóriákba besorolni, de a 
tudatosság szempontjából mégis érdemesnek tartottam differenciálni őket. Erre a célra négy 
kategóriát alakítottam ki: „régóta ezt használja”; „nem fogalmazza meg, miért hatékony”; „nem 
tudja, miért hatékony”; „nincs hatékonynak tartott tanulási módszere”. A vizsgálatban részt vett 
diákok kilenc százaléka (9 fő; N=100 fő) úgy nyilatkozott, hogy nincs olyan tanulási módszere, 
amelyet hatékonynak tartana. A diákok egy másik jelentős csoportja (14 fő; 14%) a 14. kérdésben 
elhangzó direkt kérés ellenére sem fogalmazta meg, miért tartja hatékonynak a módszerét 
(jellemzően inkább a módszerről beszéltek az interjúkészítőnek), s három százalékuk (3 fő) 
egyértelműen úgy nyilatkozott, hogy nem tudják, miért hatékony az általuk beváltnak gondolt 
módszer vagy módszerek. A diákok egy kisebb csoportja (3 fő; 3%) pedig a hatékonyság okára 
vonatkozó kérdésre azt válaszolta, hogy egyszerűen azért, mert régóta ezt a módszert használja, 
ami szintén nem hordoz információt a hatékonyság értelmezésével kapcsolatban. Bár e négy 
kategóriába sorolható válaszok között minimális átfedések előfordultak, ha összesítjük őket, azt 
mondhatjuk, hogy a beváltnak tartott tanulási módszerek hatékonyságának okát a vizsgálatban 
részt vevő diákok több mint negyede egyáltalán nem tudja értelmezni.   
A 7. kompetenciához tartozó diák válaszok elemzéséhez használt kategóriarendszer minden 
eleme esetében különbözőségvizsgálatokat végeztem, melyekkel arra voltam kíváncsi, hogy van-e 
eltérés a diákok válaszaiban a szerint, hogy mely (6-8., 9-10., 11-13.) évfolyamba járnak. Az 
eredmények azt mutatják, hogy a diákok évfolyamcsoportjai egyik fentebb vizsgált dimenzió 
esetében sem jelentenek különbségképző tényezőt (l. 11.1 melléklet). 
6.1.3.2 A pedagógusok válaszainak elemzése 
A pedagógusok által adott válaszok nem tették lehetővé ugyanolyan árnyalt kategóriarendszer 
felállítását, mint a diákok válaszai. A tanárok válaszainak elemzésével elsősorban arra voltam 
kíváncsi, hogy hogyan látják a diákjaik tanulását az alkalmazott módszerek tekintetében. Ennek 
érdekében a legfontosabb kategóriaként a „Memorizáló vagy értelmező módszereket” 
azonosítottam, amelyen belül két választípust különítettem el az alapján, hogy a pedagógusok 
szerint az adott diák inkább értelmezésre építő módszereket használ vagy inkább memorizál. 
Összesen 59 tanári interjú esetében tudtam azonosítani valamelyik választípust (N=93 interjú). Az 
eredmények azt jelzik, hogy a pedagógusok az esetek 30 százalékában (28 interjú) vélekedtek úgy, 
hogy diákjuk inkább értelmezésre építő módszereket használ, míg valamivel több esetben (31 fő; 
33%) azt állították a tanárok, hogy szerintük diákjuk inkább memorizál tanulása során.  
[Milyen arányban vannak a tanulnivalók átalakítását, értelmezését igénylő módszerek?] Kis 
mértékben használja, de nem is nagyon volt eddig erre szüksége. Nagyrészt megérti órán a 
Gaskó Krisztina Doktori (PhD) disszertáció 
 
110 
tanultakat, így otthon nem kell újraértelmeznie a dolgokat.” (64. sz. pedagógus interjú, 52. sz. 
pedagógus) 
„Neki a memorizálás nagyon könnyen megy. Logikai összefüggéseket nehezebben látja át, ezért is 
inkább memorizál, mint konstruál. ” (14. sz. pedagógus interjú, 11. sz. pedagógus) 
„Énszerintem próbál memorizálni, főleg magolásszerűen. Úgy gondolom, nem igazán 
értelemszerűen tanul, mert ha értené, amit tanul, akkor jobban megmaradna. Tehát ha tanul, 
akkor magol; bár szerintem nem is fordít elég időt a tanulásra.” (22. sz. pedagógus interjú, 19. sz. 
pedagógus) 
„Az én tantárgyaimat biztosan nem magolja. Lehet, hogy ha valamiben szüksége van rá, akkor 
bemagolja, de nem hiszem, hogy magolós lenne. Inkább értelmez... [Milyen módszereket fogad 
szívesebben? Az értelmezésre, vagy memorizálásra irányuló módszereket?] Inkább a logikai, 
értelmezős módszereket. Nem szeret magolni.” (54. sz. pedagógus interjú, 44. sz. pedagógus) 
„Én azt hiszem, hogy ő megpróbálja, tehát, hogy nem magol, hanem értelmezi. Az értelmét, a 
logikáját próbálja meg a témáknak felfogni, memorizálni, és akkor úgy tanul szerintem. Ez az 
egyetlen járható út szerintem egyébként. Én matematika tanárként ezt vallom, hogy magolással 
nem lehet tanulni. Szerintem ő így tanul, tehát, hogy értelmezi. Úgyhogy az értelmezés szerintem 
nagy arányban van, ő értelmezi előbb a dolgokat. Hogy ezt milyen módszerrel teszi, szerintem 
kulcsszavakkal vagy lényeg kiemeléssel.” (57. sz. pedagógus interjú, 46. sz. pedagógus) 
Az eredmények egyben azt is jelzik, hogy a pedagógusok egy része nem érti pontosan, melyek 
a memorizálást és melyek az értelmezést segítő módszerek, mert válaszaikban ezek sokszor 
keveredtek (nagyrészt ezek a válaszok voltak azok, amelyeket nem lehetett a fenti kategóriába 
besorolni). Mindemellett a tanárok véleményében esetenként az is megfogalmazódott, hogy a 
diákok azért nem használnak értelmezésre irányuló módszereket, mert az otthoni tanulás során 
nincs szükségük a tanulnivalók értelmezésére, hiszen az órán már megértik, amit meg kell 
érteniük. 
A pedagógusok válaszainak áttekintésekor szembetűnő volt, hogy sokan azt állították, hogy 
nem tudják, hogyan tanul otthon a diákjuk. Az eredmények azt jelzik, hogy a pedagógusok az 
esetek 27 százalékában (26 tanári interjú) egyértelműen megfogalmazzák, hogy nem ismerik a 
diákjaik tanulási szokásait. Fontos megemlíteni, hogy bár több esetben a pedagógusok ezzel a 
megfogalmazással kezdték a válaszaikat, mondandójukból kiderült, hogy mégis van valamilyen 
sejtésük arról, hogyan tanulnak a diákjaik az iskolán kívül – így ezek a válaszok nem kerültek bele 
az említett elemzési kategóriába. 
E kategóriákkal kapcsolatos eredményeket a pedagógógusok mintájának kiválasztott 
háttérváltozói mentén is megvizsgáltam. Az eredmények azt jelzik, hogy annak, hogy az adott 
pedagógus osztályfőnöke-e a diáknak, valamint annak, hogy hány éve tanítja a diákot, nincs 
különbségképző hatása az válaszokra (l. 11.2 melléklet). Az azonban, hogy a pedagógus hány éve 
van a pályán, szignifikáns különbséget (p=0,04) mutat azzal kapcsolatban, hogy a pedagógusok 
tudják-e, hogy hogyan tanulnak a diákjaik otthon (l. 15. ábra).  
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15. ábra: A „Nem tudja, hogyan tanul (otthon)” kategórián belül értelmezett tanári válaszok abszolút 
gyakorisági megoszlása a pedagógusok pályán eltöltött éveinek függvényében (p=0,04) 
 
Az eredmények alapján azt mondhatjuk, hogy a nagyobb szakmai tapasztalattal rendelkező 
pedagógusok állításaiban sokkal nagyobb arányban jelenik meg az, hogy nem ismerik diákjaik 
otthoni tanulási szokásait, s úgy tűnik, ez a bizonytalanság a pályán eltöltött évek számával 
egyenes arányosságot mutatva növekszik. 
6.1.4 Az interjúk során kapott válaszok értékelése a kutatási kérdések szempont-
jából 
6.1.4.1 A diákok és tanárok válaszainak tartalma és az adott kompetencia kompetenciahálóban 
értelmezett tartalma közötti összefüggések 
A kompetenciahálóban (l. 5. melléklet) a Tanulási módszerek ismerete, alkalmazása, 
értékelése kompetencián belül feltételezett tudáselemek közül az első, vagyis az, hogy a diák 
„ismer különböző tanulási módszereket”, egyértelműen azonosítható volt a diákok válaszaiban, 
hiszen a „Módszer” kategórián belül összesen 16 választípust tudtam kódolni (l. 9. ábra). A 
pedagógusok által adott válaszokban ugyanakkor a tanulási módszerek ilyen szélés repertoárja 
nem volt fellelhető, és a tanárok egy jelentős része úgy nyilatkozott, hogy nem tudja, hogyan tanul 
a diákja otthon. A másik két tudáselem („tudja és érti, hogy a különböző tanulási módszerek más-
más helyzetben lehetnek hatékonyak és sikeresek”; „tudja és érti, hogy mindenkinek más, bevált, 
kedvelt tanulási módszerei lehetnek”) az alkalmazott kategóriarendszerben nem érhető tetten. 
Ugyanakkor a diákok válaszai minden életkori csoportban azt jelzik, hogy többségük fontosnak 
tartja, hogy saját tanulási módszereik legyenek. 
Ehhez a kompetenciához kötödően a kompetenchiahálóban jellemzően olyan képességeket 
fogalmaztam meg, melyek a sikeresnek tekintett módszerek kipróbálására és alkalmazására 
irányulnak. Az interjúk során a diákoktól kapott válaszok arra utalnak, hogy a diákok egy jelentős 
része nehezen értékeli és azonosíja saját bevált tanulási módszereit, és közülük is azok vannak 
többségben, akik a megőrzés, rögzítés hatékonyságában látják módszereik sikerességének okát. 
Ezek alapján azt mondhatjuk, hogy ennek a kompetenciának a képesség elemei olyan metakognitív 
tudatosságot feltételeznek a diákokról, amelynek a vizsgálatban részt vevő diák többsége 
feltételezhetően nincs birtokában. A tanárok válaszai ráadásul azt jelzik, hogy ezt a metakognitív 
gondolkodást az oktatási folyamat sem tudja támogatni, hiszen a pedagógusok kevés 
információval rendelkeznek diákjaik (otthoni) tanulásáról, s ők maguk is úgy vélik, hogy a diákjaik 
nagy része a megőrzést elősegítő módszereket alkalmaz otthoni tanulása során. 
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Az interjúhoz kiválasztott kérdések az e kompetenciához tartozó attitűdök azonosítását 
kevéssé tették lehetővé, hiszen a diákokat jellemzően a tanulási szokásaikról, módszereikről és 
azok beválásáról kérdeztem, a pedagógusokat pedig a diákjaik tanulásáról. Az eredmények alapján 
azt mondhatjuk, hogy azok a diákok, akik azonosítani tudták valamely bevált tanulási módszerüket, 
módszereiket, pozitívan is viszonyulnak azokhoz, és elmondásuk szerint rendszeresen alkalmazzák 
azokat. Hogy ezt mennyire tartják fontosnak, arra a feltett kérdések nem szolgáltak érdemi 
válaszokkal, ahogy arra sem, hogy ezeket a tapasztalataikat a diákok milyen szemontok mentén 
értékelik. A pedagógusoktól ugyan megkérdeztem, hogy véleményük szerint mennyire nyitottak a 
diákjaik az új tanulási módszerek iránt, de a kérdésfeltevés sugalmazónak és ezért 
használhatatlannak bizonyult, hiszen túlnyomórészt igennel válaszoltak rá. A feltett kérdések 
továbbá arra is alkalmatlanok voltak, hogy a különböző tanulási célok és utak megvalósulásáról 
adjanak információkat. Összességében elmondható, hogy a tanulási módszerekkel kapcsolatos 
attitűdök megismerését ezek az interjúkérdések csak kevéssé tették lehetővé, a kapott válaszok 
pedig azt jelzik, hogy a diákok tanulási módszereikkel kapcsolatos viszonyulásaiknak alig vannak 
tudatában, s erről tanáraiknak is kevés benyomása lehet. 
6.1.4.2 A diákok és a tanárok válaszainak összehasonlítása alapján levonható következtetések 
Párhuzamba állítva a diákok és a tanárok válaszait, szembetűnőnek mondhatjuk, hogy a 
pedagógusok kevés információval rendelkeznek diákjaik tanulási szokásairól; ezt a tanárok 
jelentős része egyértelműen megfogalmazta. Ráadásul úgy tűnik, hogy minél több éve van egy 
tanár a pedagógus pályán, annál jellemzőbb, hogy úgy nyilatkozik, nem tudja, hogyan tanul a 
diákja iskolán kívül. A diákok válaszai azt jelzik, hogy sokféle, többségében a memorizálást, 
rögzítést segítő tanulási módszereket alkalmaznak. Nagy részüknek valamilyen stratégiai elem is 
azonosítható a tanulásában, ugyanakkor tanulási módszereik alkalmazásával kapcsolatos 
tapasztalataikra kevésbé reflektálnak, nehezen határozzák meg, hogy miért tartják hatékonynak az 
adott módszereket. 
A pedagógusok lényegesen kevésbé árnyalt képpel rendelkeznek diákjaik tanulási szokásairól, 
és általában sejtéseiket fogalmazták meg, amikor ezekről kérdeztem őket. Jellemző tapasztalatom 
volt, hogy a diákok tanulási szokásaival kapcsolatos kérdések esetén inkább arról beszéltek, hogy 
ők milyen módszereket alklamaznak a tanítás során, s esetenként azt is megfogalmazzák, hogy 
szerintük az adott diák milyen munkaformákat, tevékenységtípusokat kedvel leginkább51.  
„Ő eleve nagyon nyitott… abszolút megfogad minden tanácsot és azokat követi. A játékos, 
interakciós tanulási módszereket szívesen veszi. De nem csak ő, hanem az egész osztály. Ezek 
szerethetők számára, lubickol ezekben a helyzetekben. Csoportmunka, pármunka. Ha ilyen van, ezt 
szereti.” (3. sz. pedagógus interjú, 3. sz. pedagógus) 
A pedagógusok egy része válaszában nehezen tudja elkülöníteni egymástól a diákok 
megőrzésre, rögzítésre és az értelmezésre irányuló tanulási módszereit. Ennek oka egyrészt 
abban kereshető, hogy ezek számukra nem egyértelmű módszertípusok, másrészt abban, hogy az 
ő gondolkodásukban ezek nem feltétlenül válnak el egymástól, nem szükségszerűen ellentétesek 
vagy vagylagosak. Mindazonáltal a pedagógusok és a diákok válaszai is arra engednek 
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következtetni, hogy a diákok tanulásuk során elsősorban a megőrzésre, rögzítésre törekednek, s 
ennek érdekében memorizáló módszereket alkalmaznak. 
6.1.4.3 A kérdések felhasználhatóságával kapcsolatos következtetések 
Mivel a kompetenciakártyák kérdései eredendően nem interjúkészítés céljából, hanem az 
önreflexió támogatása érdekében születtek, várható volt, hogy bizonyos kérdések nem fogják jól 
szolgálni a kutatási célokat. Ilyennek bizonyult a tanárok számára megfogalmazott, 14-es számú 
kérdésblokk, melynek kérdései a pedagógusok diákokról való gondolkodásának orientálására 
irányultak, s céljuk sokkal inkább az elgondolkodtatás, semmint az árnyalt válaszok 
megfogalmazása lett volna. Ezért úgy gondolom, hogy ezek a kérdések sokkal inkább a 
pedagógusok elemző gondolkodásának támogatására alkalmasak, mint kutatási céllal történő 
felhasználásra. A tanárok egyébként döntő többségében úgy válaszoltak, hogy a diákok nyitottak 
az ilyen módszerek iránt, ugyanakkor válaszaikból az derült ki, hogy nem pontosan értik, illetve 
nem ugyanazt értik az értelmezést elősegítő módszerek alatt. 
A diákoknak feltett kérdésekről a kapott válaszok tükrében elmondható, hogy azok jobban 
használhatóak voltak a kutatás céljaira, hiszen a diákok többsége hosszan és részletesen beszélt 
saját tanulási szokásairól. Ugyanakkor megállapítható az is, hogy arra a kérdésre, hogy miért 
tartják a bevált tanulási módszereiket hatékonynak (14. kérdés), kevésbé árnyaltan tudtak 
válaszolni. A válaszok ismeretében megítélésem szerint ez azt jelzi, hogy egyébként is kevéssé 
gondolkodnak erről, s az iskolai tanulási-tanítási kontextus feladathelyzeteiben sem kell erre 
reflektálniuk. Ezért úgy gondolom, hogy ez a kérdés a kutatás céljait kevésbé szolgálta, önreflexiós 
céllal, többszöri újragondolást támogatva azonban jól használható lenne a diákok tanulásról 
alkotott gondolkodásának fejlesztésére.  
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6.2 A tanulásról alkotott elképzelések (2.) kompetencia 
6.2.1 A kompetencia tartalma és az interjúk során feltett kérdések 
A 2. számú kompetencia a diákoknak azon sajátosságait írja le, amelyek a tanulásról alkotott 
elképzeléseiket jellemzik. A definícióban kiemelten jelenik meg az élethosszig tartó és az élet 
minden területére kiterjedő tanulás elképzelése, de e mellett a tanulás fejlődésként való 
értelmezése, a tanuló tanulásban betöltött aktív, tudásalkotó szerepe is e kompetenciához 
tartozik. Az itt szereplő tanulói sajátosságok tehát a tanulás értelmezéséről szólnak, de nem 
csupán a tanulásról, hanem a tanulóról és a tudásról alkotott nézeteket is tartalmazzák – a tanulás 
szempontjából megközelítve. Természetesen a tanulótól nem elvárt, hogy mindezen nézeteit 
deklaráltan megfogalmazza, ugyanakkor a tanulásról való beszélgetésben, illetve a tanuláshoz való 
hozzáállásában ezek az értelmezések tetten érhetőek lehetnek. Abból például, hogy milyen módon 
tanul önállóan, milyen módszereket és stratégiákat alkalmaz, alakítja-e tanulási környezetét és 
körülményeit, kikövetkeztethetőek ezek az implicit elméletek, nézetek. Továbbá az, hogy mit 
gondol a tudásról, hogy épít-e saját előzetes tudására, hogy képes-e más helyzetekben tudatosan 
alkalmazni a tanlutakat, hasonlóképp információval szolgálhat arról, hogy hogyan viszonyul a 
tudáshoz és annak alkalmazásához a tanulási folyamat során.  
A tanulásról alkotott elképzelések kompetencia megismeréséhez a kompetenciakártyákról 
kiválasztott kérdések a következőek voltak:  
Diákoknak feltett kérdések 
3. Gondolj a saját tanulásodra, és gyűjts össze írásban 10 dolgot, amit eddigi életed során 
megtanultál (ne csak az iskolai tanulásra gondolj)! Szerinted mit jelenthet az, hogy a tanulás egész 
életünkön át tartó folyamat? 
4. Nézd meg az előző listádat, és válogasd ki azokat a dolgokat, amelyeket az iskolában és 
amelyeket nem az iskolában tanultál meg. Szerinted mit jelenthet az, hogy a tanulás az élet 
minden területére kiterjedő folyamat? 
Pedagógusoknak feltett kérdések 
3. Mit gondol arról, hogy az iskolán kívül is lehetséges a tanulás? (Mennyire érti, hogy a tanulás 
élethosszig tartó folyamat és életünk minden területére kiterjed?) Mivel lehetne segíteni, hogy ezt 
megértse, megtapasztalja? 
4. Képes-e megfogalmazni a felvetett tanulmányi problémával kapcsolatban saját gondolatait? 
Önállóan vagy segítséggel hajlandó-e arra, hogy olyan tanulási módszereket használjon, amelyek 
a tudás konstruálására irányulnak (pl. értelmezés, példák keresése, kérdések megfogalmazása, 
fogalmak definiálása)? 
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6.2.2 Az elemzéshez használt kategóriák kialakítása 
A tanulásról alkotott elképzéselések kompetencia esetében a diákok válaszai alapján három 
kategóriát azonosítottam. A 3. kérdésben az volt a diákok feladata, hogy összegyűjtsenek tíz olyan 
dolgot, amit az addigi életük során megtanultak. A kérdés arra irányult, hogy megtudjam, milyen 
tudásokat, képességeket, készségeket, esetleg attitűdöket azonosítanak tanulásuk 
eredményeként. E mellett arra is kíváncsi voltam, hogy mi jut eszükbe az élethosszig tartó 
tanulásról, hogyan értelmezik azt. A 4. kérdésben továbbá arról kérdeztem őket, hogy szerintük 
mit jelent az, hogy a tanulás az élet minden területére kiterjed. Mindkét kérdést úgy alakítottam 
ki, hogy a nézetekre iránduló kérdésfeltevést megelőzze egy konkrét feladat, amelyben saját 
magukra vonatkoztathatták a kérdés tartalmát, s ehhez kötődően kellet kifejteniük a 
véleményüket. A 3. kérdésnél kódoltam ezeket a feladathelyzetben értelmezett válaszokat („Eddigi 
élet során tanultak”), a 4. kérdésnél azonban nem, mert a kutatás szempontjából nem tartottam 
hasznosnak azt az információt, hogy az egyes diákoknál milyen arányban jelennek meg az iskolai és 
az iskolán kívüli tanulás eredményei52, és azok lehetséges típusai már a 3. kérdésre adott 
válaszokban azonosíthatóak voltak. Mindezek alapján az alábbi három kategóriát alakítottam ki (l. 
14. táblázat). 
14. táblázat: A diákoknak feltett, 3. és 4. kérdésre adott válaszlehetőségek kódolása 
„Eddig élet során tanultak” „Élethosszig tartó tanulás” 
„Az élet minden területére 
kiterjedő tanulás” 
 iskolai tanuláshoz kötődő 
ismeretek, tudás 
 kognitív vagy kommunikációs 
készség, képesség 
 fizikai, művészeti képesség 
 praktikus hétköznapi tudás, 
képesség 
 társas képesség, együttmű-
ködés, támogatás 
 értékek, attitűdök 
 tanulási szokások, módsze-
rek, stratégiák alkalmazása 
 önkontroll, önszabályozás, 
alkalmazkodás, önismeret 
 folytonos tanulás 
 minden életkorban megvaló-
suló tanulás 
 soha el nem fogyó tanulási 
lehetőségek 
 iskolán kívüli élethez kötődő 
tanulás 
 iskolán kívüli 
(élet)helyzetekben megvaló-
suló tanulás 
 minden helyzet tanulást je-
lent(het) 
 a tanultak felhasználása más 
vagy több területen 
 minden területen szükséges 
valamilyen alaptudás 
 a tudás minden területen 
fejleszthető 
Tartalmilag nem releváns válaszok kódolása 
 nem értelmezhető  nem értelmezhető  nem tud válaszolni 
 nem értelmezhető 
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A vizsgálatban részt vett pedagógusok esetében a 3. kérdésben arra voltam kíváncsi, hogy a 
pedagógusok mit tapsztalnak a diákjaik tanulásról alkotott elképzeléseiről, s konkrétan az iskolán 
kívüli tanulás diákok általi értelmezéséről kérdeztem őket 53 . Válaszaikban keveredtek az 
élethosszig tartó tanulás és az élet minden területére kiterjedő tanulás fogalmai, de az eredendő 
kérdésfeltevés az iskolán kívüli tanulásra vonatkozott. A válaszok alapján úgy ítéltem meg, hogy 
azok a pedagógusok által feltételezett tanulói nézetek megismerése kevésbé alkalmasak, és sokkal 
inkább a tanárok értelmezéseit tükrözik. Ezért úgy döntöttem, hogy ebben a kérdésben inkább a 
pedagógusok vélekedéseit fogom kódolni (l. 15. táblázat). 
15. táblázat: A pedagógusoknak feltett, 3. kérdésre adott válaszlehetőségek kódolása 
„Tanári értelmezés – iskolán kívüli és élethosszig tartó tanulás” kategória 
 iskolán kívüli, nem iskolai feladathoz köthető helyzetekben 
 tanítási időn kívüli, iskolai feladatokhoz kötődő tanulás 
 továbbtanulás, pályaválasztás 
Tartalmilag nem releváns válaszok kódolása 
 nem értelmezhető 
A 4. kérdés esetében arra voltam kíváncsi, hogy a pedagógusok tapasztalatai szerint diák-jaik 
hogyan viszonyulnak ahhoz, amikor a tanulmányaik során egy problémával szembesülnek, és ekkor 
milyen reakciókat azonosítanak náluk. A kérdés ez esetben is sugalmazónak bizonyult, ezért csak 
két válaszlehetőséget tudtam kódolni (l. 16. táblázat): probléma esetén (a) a diák kérdéseket tesz 
fel, illetve segítséget kér vagy (b) nem mer vagy nem szokott kérdezni. 
16. táblázat: A pedagógusoknak feltett, 4. kérdésre adott válaszlehetőségek kódolása 
„Tanulási problémák felismerése a diák részéről” kategória 
 kérdést tesz fel, segítséget kér 
 nem mer vagy nem szokott kérdezni 
Tartalmilag nem releváns válaszok kódolása 
 nem értelmezhető 
6.2.3 A válaszok elemzése 
6.2.3.1 A diákok válaszainak elemzése 
A diákoknak feltett 3. számú kérdésre adott válaszok alapján az „Eddigi élet során tanul-tak” 
kategóriában igen változatos válaszok születtek (l. 16. ábra). A tanulók több mint fele (49 fő; 60%; 
N=82 fő) említett valamilyen kognitív vagy kommunikációs készséget, képességet a felsorolásban; 
ezek jellemzően iskolai alapkészségek (írás, olvasás, számolás) vagy gondolko-dási képességek 
voltak. Szintén több mint felük (42 fő; 51%) esetében fogalmazódott meg valamilyen fizikai vagy 
művészeti képesség is, ezek általában a sport- és művészeti tevékeny-ségekhez (tánc, rajzolás) 
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kötődtek. A diákok közel fele (36 fő; 44%) említett önkontrollal, alkalmazkodással vagy 
önismerettel kapcsolatos tudást, képességet: például az önfegyelmet, az önállóságot, a kitartást, a 
szorgalmat, a jobb időbeosztást vagy a stresszes helyzetekkel való megküzdést. Majdnem 
ugyanennyien (35 fő; 43%) soroltak föl valamilyen praktikus hétköznapi tudást vagy képességet, 
olyanokat, mint a főzés, takarítás, ügyintézés vagy egy esemény, rendezvény megszervezése. A 
diákok 38 százaléka (31 fő) valamilyen értéket, attitűdöt is kiemelt, jellemzően a tiszteletet, az 
őszinteséget és a gyengébbek védelmét. Ugyanennyien (31 fő; 38%) a társas képességeket, a 
toleranciát, mások támogatását és az együttműködést említették. Meglepőnek tűnhet, hogy a 
rangsorban csak ezt követik az iskolai tanuláshoz kötődő ismeretek (27 fő; 33%): ezek között a 
diákok legtöbbször vagy valamilyen tantárgyat neveztek meg, vagy valamilyen konkrét 
tényanyagra utaltak. A tanulással kapcsolatos módszerek, stratégiák alkalmazása került az utolsó 
helyre, hiszen csak a diákok 18 százaléka (15 fő) fogalmazta meg azt a válaszában, hogy a 
tanulással kapcsolatban is tanult már valamit élete során.  
16. ábra: Az „Eddigi élet során tanultak” kategóriában azonosított elemek abszolút gyakorisági 
eloszlása a diákok válaszaiban (N=82) 
 
A 3. kérdésre adott válaszok alapján az is kiderült, hogy az interjúra vállalkozó diákok hogyan 
értelmezik az élethosszig tartó tanulást. Ezzel kapcsolatban négy jellemző választípust sikerült 
azonosítanom (l. 17. ábra). A legtöbb diák (39 fő; 48%; N=92 fő) a tanulás folytonosságát emelte ki, 
arra utalva, hogy „mindig tanulunk valamit”. Ez a folytonosságként való értelmezés egyébként 
jellemzően párosult az iskolán kívüli élethez való kapcsolódás (10 fő) és a minden életkorban 
megjelenő tanulás (10 fő) említésével.  
„Valószínűleg azt, hogy mindig történnek olyan új dolgok, amiket megtapasztalunk, és amikből 
olyan dolgokat szűrünk le, amiket eddig még nem tudtunk.” (1. sz. diák) 
„… mindennap tanulunk valami újat, amit később esetleg felhasználhatunk és hát mindennap ta-
pasztalatokat szerzünk, és ha ez nem lenne, még unalmas is lenne az életünk.” (8. sz. diák) 
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„Szerintem azt, hogy mindig tanulunk valamit. Nem is biztos, hogy az iskolában. Igazából már mi-
kor megszületünk, onnantól. De, ha az iskolára nézzük, akkor meg azt, hogy mindig fejlesztenünk 
kell magunkat, mert minden változik és nem biztos, hogy jó, amit régen tanultunk.” (70. sz. diák) 
A diákok több, mint harmada (30 fő; 33%) úgy vélekedett, hogy az élethosszig tartó tanulás 
lényege, hogy életünk különböző szakaszaiban tanulunk, nem csak, amíg iskolába járunk vagy 
gyerekek vagyunk, hanem akkor is, amikor idősebbek leszünk.  
„… szerintem azt jelenti, hogy akármennyi idős is az ember, mindig tanul új dolgokat az életben. Új 
tapasztalatokat szerez, és a korral egyre bölcsebb lesz általában az ember.” (26. sz. diák) 
„Egész életünkön át tanulunk, hát, hogyha befejeztük az iskolát, akkor sem fejezhetjük be a tanu-
lást, minden dologgal valami újat tanulunk nap, mint nap.” (16. sz. diák) 
„… azt jelenti, hogy van erre egy úgynevezett közmondás, hogy az ember holtáig tanul, és ez azt 
jelenti, hogy mit tudom én, lehetek én most öt évestől nyolcvan évesig, mindig tanul valamit az 
ember.” (93. sz. diák) 
A megkérdezett tanulók 29 százaléka (27 fő) szerint a tanulás azért tarthat életünk végéig, mert a 
tanulási lehetőségek végtelenek, a világ nem teljesen nem megismerhető, ezért mindig 
tanulhatunk újabb és újabb dolgokat.  
„Mindig tanul az ember újat, más-más területeken, fejleszti tudását. Egy összetett világban élünk, 
így nem lehet mindent megtanulni.” (33. sz. diák) 
„… leginkább azt, hogy az ember minél többet tud, annál kevesebbet. Szóval annyi minden van a 
világon, hogy nem lehet mindent megtanulni. Meg hogy mindennap tanulsz, akár a legkisebb dol-
gokból is. Meg hát olyan nincsen, hogy valaki mindent tud.” (47. sz. diák) 
„Bizonyos életkorban nem mindent ért meg még a gyerek, és ahogy egyre idősebb lesz, egyre több 
mindent érdekli, egyre több mindent ért meg, és így folyamatosan tanulunk. Ha vesszük például az 
orvosokat, nekik is folyton vannak továbbképzéseik, új gépek lesznek, meg kell tanulniuk használni, 
tehát nincs olyan, hogy jó, akkor ezt most én megtanultam. Vagy egy nyelvet nem lehet teljesen 
megtanulni, hogy na most akkor ez az utolsó szó a szótáramban, mert ilyen nincs. Ahogy fejlődik a 
világ, úgy nekünk is napról-napra tanulnunk kell.” (25. sz. diák) 
Végül a diákok több mint negyede (25 fő; 27%) az élethosszig tartó tanulást úgy értelmezte, mint 
ami nem az iskolai tanuláshoz kötődik, hanem attól eltérő helyzetekben fordulhat elő.  
„Hogy nem csak az iskolában tanulunk, hanem abból is, ami számunkra fontos az életben, például 
családtól.” (13. sz. diák) 
 „Általában a szüleink mondják, hogy egész életünk tanulás. De ez igaz is, mert például az utcán 
valamit meglátunk, azzal is valamit tanulunk. Ezt lehet úgy érteni, hogy leülök, egyetemre járok, 
tanulok, és megszerzek egy diplomát, vagy pedig az utcán is lehet tanulni, vagy a könyvekből ott-
hon, vagy a TV-ből. Szóval egész életünkben tanulunk. Nem feltétlenül úgy, hogy leülsz, bemago-
lod, levizsgázol belőle és akkor kapsz egy jegyet.” (67. sz. diák) 
„… talán azt, hogy mindig tanulunk valami újat. Nem csak úgy, hogy tanulunk mondjuk 8 évig, az-
tán nem tanulunk. Nem csak az iskolából tanulunk, hanem magából, ami történik velünk.” (100. 
sz. diák) 
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17. ábra: Az „Élethosszig tartó tanulás” kategóriában azonosított elemek abszolút gyakorisági eloszlása a 
diákok válaszaiban (N=92) 
 
A diákoknak szóló 4. kérdésben arra voltam kíváncsi, hogy miként vélekednek a nem iskolai 
kontextusban megvalósuló tanulásról, gondolkodnak-e egyáltalán ilyesmiről. A válaszok azt jelzik 
(l. 18. ábra), hogy „az élet minden területére kiterjedő tanulást” igen sokféleképp értelmezték a 
tanulók. A legtöbb diák (33 fő; 36%; N=91 fő) szerint az élet ez azt jelenti, hogy minden helyzetet 
lehet tanulásnak tekinteni. 
„… hogy néha észre sem vesszük azt, hogy tanulunk valamit, hanem csak nem veszünk róla tudo-
mást, vagyis hogy… Nem tudom, hogy mondjam. Ahogy találkozunk új szituációkkal vagy új hely-
zetekbe kerülünk, akkor új dolgokat ismerünk meg és ez által minden területre kiterjedő ez.” (9. sz. 
diák) 
„… azt, hogy akármivel foglalkozunk vagy akármilyen területen vagyunk, mindenhol tanulunk va-
lamit. Szóval, hogy minden területen tanul valamit az ember. Mindenhol mást, de valamit minden-
képpen tanul. Hogyha csak apróságot, vagy hogyha nagyon nagy dolgokat, akkor is...” (49. sz. di-
ák) 
„Azt, hogy minden féle helyen, mint például a sportban vagy mondjuk munkában vagy nem tu-
dom, azért megfigyelhetjük az emberek viselkedését, megtanulhatjuk, hogy hogyan kell helyesen 
viselkedni és azt kell követni. Meg ugye szüleinktől is megtanulhatjuk az illedelmességet például.” 
(64. sz. diák) 
A diákok 29 százaléka (26 fő) szerint az ilyen tanulás iskolán kívüli élethelyzetekben nyilvánulhat 
meg. 
„… hogy nem csak az iskolában tanulunk, hanem mindenhol. Az utcán, otthon. Vagy a barátaink-
tól.” (14. sz. diák) 
„… hogy nem csak az iskolában tanul az ember. Például máshonnan is sok érdekes információt tud 
megtanulni az ember, a tévében lát valami érdekeset, amit tud hasznosítani. Nem csak tanul-
mányban, hanem megtanulni, mondjuk jól sportolni, valamit jól el tud sajátítani, végül is az is 
ilyen.” (72. sz. diák) 
„… Szerintem az iskolában leginkább a száraz tényeket tanítják meg, tehát például, hogy hogyan 
kell feladni egy csekket, azt nem. Pedig én ezt a gyakorlatias tudást fontosabbnak tartom. Meg 
még a nyelveket, számomra talán ez a legfontosabb dolog, amit az iskolában megtanítanak. De 
ezt is tanuljuk a való életben, hogyha olyan környezetbe kerülünk.” (80. sz. diák) 
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A diákok 12 százaléka (11 fő) szerint az ilyen tanulás lényege, hogy a tanultakat más hely-zetekben 
is felhasználhatjuk, s ezzel jellemzően az iskolában tanultak iskolán kívüli alkalmaz-hatóságára 
gondolnak. 
„… például azt, hogy az olvasást és a számolást mindenhol kell használni, például én is versenyúszó 
vagyok, a rajtlistát el kell olvasnom, számolni ugyanúgy tudnom kell, hogy hányadik pályára me-
gyek, hányas futamba…” (23. sz. diák) 
„Például az, hogy megtanultam logikusan gondolkodni az iskolában, de ez máshova is szükséges 
az életem során.” (33. sz. diák) 
„… például … ha valamit matekból megtanulok, akkor az nem biztos, hogy az úgy fog nekem visz-
szaköszönni, hogy feladatot dugnak elém és akkor oldjam meg. … konkrét példa a kerekítés: ne-
kem alsóban nagyon sok problémám volt vele és például a boltokban az áraknál jön jól a kerekítés 
és gondolom ugyanígy a humán tantárgyaknál is, … például az irodalom az ilyen általános kultu-
ráltságot ad szerintem.” (63. sz. diák) 
Az eredmények azt is jelzik, hogy a diákok tíz százalékának (9 fő) válasza nem volt értelmezhető, és 
négy százalékuk (4 fő) nem tudott válaszolni a 4. kérdésnek erre a részére. A diákok egy másik 
csoportja próbálta ugyan értelmezni az élet minden területére kiterjedő tanulás fogalmát, de nem 
relevánsan: kilenc százalékuk (8 fő) válaszában az jelent meg, hogy szerintük az élet minden 
területén szükség van valamilyen alaptudásra, míg nyolc százalékuk (7 fő) úgy válaszolt, hogy a 
tudás minden területen fejleszthető.  
„… azt hogy, … mindent meg kell tanulni, és hogy minél több dologhoz kell érteni, és hogy tanulni 
kell róla, és hogy e nélkül nem megy semmi.” (8. sz. diák) 
„Azért mert, nem tudni, hogy milyen szakmában fogok majd dolgozni, pénzt keresni, és hát ilyen 
alapfokú műveltség kell az embernek.” (55. sz. diák) 
„… hogy az élet minden területén vannak olyan dolgok, amikben még fejlődhetünk, és tanulha-
tunk.” (27. sz. diák) 
„… igazából azt, hogy az élet minden terén hallunk valami újat, vagy tapasztalunk új dolgokat. 
Megismerünk új dolgokat.” (32. sz. diák) 
18. ábra: „Az élet minden területére kiterjedő tanulás” kategóriában azonosított elemek abszolút 
gyakorisági eloszlása a diákok válaszaiban (N=91) 
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A tanulásról alkotott elképzelések kompetenciához tartozó diák válaszok elemzéséhez 
használt kategóriarendszer minden eleme esetében különbözőségvizsgálatokat végeztem, 
melyekkel arra voltam kíváncsi, hogy van-e eltérés a diákok válaszaiban a szerint, hogy mely (6-8., 
9-10., 11-13.) évfolyamba járnak. Az eredmények azt mutatják (l. 19. ábra), hogy a diákok 
évfolyama a fenti kategóriák közül csak egy esetben bizonyul különbségképző tényezőnek (l. 11.3 
melléklet). „Az élet minden területére kiterjedő tanulás” kategóriája estében ugyanis 
megfigyelhető, hogy a tanulás iskolán kívüli élethelyzetekre való vonatkoztatása a legkevésbé a 9-
10. évfolyamos tanulókra jellemző: az ebbe a csoportba tartozó 16 tanulóból 2 fő (13%) említette, 
míg a 6-8. és a 11-13. évfolyamos diákoknak egyaránt 33 százaléka utalt erre (p=0,02). Ugyanígy a 
9-10. évfolyamos diákok válaszaiban jelent meg legkevésbé (5 fő; 31%), hogy az élet minden 
területére kiterjedő tanulásra úgy tekintenének, mint minden helyzetben megélhető tanulásra (a 
6-8. évfolyamosok 41 százléka, 11 fő vélekedett így, a 11-13. évfolyamosok közül pedig 16-an, azaz 
43 százalékuk). Míg tehát a 6-8. és a 11-13. évfolyamos diákok esetében ez a legjellemzőbb 
válaszkategória, addig a 9-10. évfolyamos diákok válaszainak jelentős része két válaszlehetőségben 
azonosítható: a „minden helyzet tanulást jelent(het)” (5 fő; 31%) és „a tudás minden területen 
fejleszthető” (5 fő; 31%). Sőt, azt, hogy az élet minden területére kiterjedő tanulás úgy 
értelmezhető, mint a minden területen fejleszthető tudás, szinte csak ez a korosztály (5 fő; 83%) 
állította (6-8. évfolyamosok közül 1 fő, azaz 17%; 11-13. évfolyamosok közül 0 fő). Mindez arra 
enged követekeztetni, hogy az élet minden területére kiterjedő tanulás értelmezésében a vizsgált 
életkorú diákok közül a 9-10. évfolyamosok a legbizonytalanabbak. 
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19. ábra: „Az élet minden területére kiterjedő tanulás” kategóriában azonosított válaszok relatív 
gyakorisági eloszlása az évfolyamcsoportok szerinti bontásban (p=0,02) 
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6.2.3.2 A pedagógusok válaszainak elemzése 
A pedagógusok által adott válaszok esetében arra voltam kíváncsi, hogy megítélésük szerin-t 
diákjaik hogyan vélekednek a tanulásról. A „Tanári értelmezés – iskolán kívüli és élethosszig tartó 
tanulás” kategóriában a pedagógusok nézeteit szerettem volna elemezni, mivel a kapott válaszok 
alapján ez kezelhetőbb szempontnak tűnt, mint azt elemezni, hogy szerintük a diákok miként 
gondolkodnak az élethosszig tartó és az élet minden területére kiterjedő tanulásról. Fontos 
kiemelni, hogy a kérdésfeltevés eredendően az iskolán kívüli tanulásra vonatkozott, de a 
válaszokban az élethosszig tartó tanulás szempontja is megjelent. A tanári értelmezések 
elemzésére összesen 98 interjú esetben volt lehetőség, de ebből csak 76 interjúban tudtam a 
tanári válaszokat a pedagógusok nézeteiként azonosítani. Az eredmények azt mutatják (l. 20. 
ábra), hogy a pedagógusok többségének (38 interjú; 37%) nézeteiben az iskolán kívüli tanulás úgy 
jelenik meg, mint a nem iskolai kontextusban végzett, nem iskolai feladathoz kötődő tanulás.  
„Az a véleményem, hogy O. tisztában van vele, hogy egész életünk folyamán mindig tanulunk, nem 
csupán az iskolában, tudományágak szerint szeparált tárgyak keretében. Drámatanárától sokat 
tanult, például a konfliktuskezelés és a többiek tolerálása terén is. Emlékszem, mikor nagy öröm-
mel újságolta, hogy megtanult szilvalekvárt készíteni, és a mamája milyen kedves és nagy tudású, 
akitől annyi mindent lehetne tanulni, csak sajnos ritkán látják egymást a nagy távolság miatt. 
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Olyannak ismerem, aki képzi önmagát, és ezzel nem hinném, hogy fel fog hagyni, tehát a későbbi-
ekben is hangsúlyos szerepet szán a tanulásnak.” (40. sz. pedagógus interjú, 35. sz. pedagógus) 
„… természetesen. Mármint, hogy iskola plusz házi feladaton kívül, az életben… ez valahol nekünk 
feladatunk is lenne, hogy ráébresszük az embereket, hogy nem ér véget az iskolai végzettség meg-
szerzésével a dolog.  Egyrészt a világ iránti általános érdeklődés felkeltése egy fontos tényező len-
ne. Az, hogy ő benne mennyire van meg, szerintem meg van benne, azok között a diákok között lá-
tom… akik úgy érdeklődnek, szívesen csinálnak meg plusz dolgokat.  Meg nem feltétlenül a jegyért 
hajtanak, hanem azért, mert úgy érzik, hogy ez hasznos lesz nekik. Ez egy jó csíra ahhoz, hogy 
amikor majd nincs ott a jegy, akkor ugyanúgy utána fog nézni a dolgoknak, … igénye lesz rá, hogy 
képezze még magát.” (60. sz. pedagógus interjú, 49. sz. pedagógus) 
A pedagógusok közel ötöde (18 interjú; 17%) az iskolán kívüli tanulást úgy értelmezte, mint 
amely kiegészíti az iskolai oktatást, kötődik az iskolai feladatokhoz, tehát elsősorban a házi 
feladatok elkészítésére, az órákra való felkészülésre, esetenként korrepetelásra gondoltak. 
„… én úgy érzem, hogy ő, kevesebbet tanul, mint amennyit kellene. Tehát én úgy érzem, hogy a 
képességihez képest, amihez ha egy kicsit több tanulás párosulna, születhetnének jobb jegyei.” 
(29. sz. pedagógus interjú, 24. sz. pedagógus) 
„… erről sok információm nincs. Az biztos, hogy a házi feladatokkal hadilábon áll. Tehát valószínű-
leg otthon is ugyanígy fogja fel a dolgot. Ha van kedvem, tanulok, ha nincs, akkor nem.” (31. sz. 
pedagógus interjú, 26. sz. pedagógus) 
„… én azt látom, hogy Dóri szerintem inkább egy otthon tanulós fajta, mint »iskolában magára 
szedi az információkat« típusú. Legalábbis magyarból. Tehát én azt gondolom, hogy otthon azért ő 
energiát fektet be, de hogy egyébként iskolán túl mennyire érzi át a tanulás jelentőségét, ezt nem 
tudom így megmondani.” (49. sz. pedagógus interjú, 39. sz. pedagógus) 
Végül a pedagógusok közel negyedének (25 interjú; 24%) válaszában a továbbtanulás, 
pályaválasztás is előkerült, tehát amennyiben az élethosszig tartó tanulásra vonatkoztatták a 
kérdést (például azért, mert az interjú készítője erre konkrétan rákérdeztt), akkor is csak a diákok 
érettségi utáni tanulását, illetve a pályaválasztásukat előkészítő tanulási időszakot tekintették az 
élethosszig tartó tanulás részének.  
„Szerintem abszolút tisztában van vele és több irányban is próbál tenni a dolog érdekében. Például 
azt tudom, hogy a biológiával külön is foglalkozik, illetve foglalkoztatja, hogy hogyan lehet majd 
plusz dolgokat tanulni majd a felvételihez meg az emelt szintű érettségihez...” (15. sz. pedagógus 
interjú, 12. sz. pedagógus) 
„Hát ezt nem tudom úgy igaziból, hogy ezt, hogy élethosszig tartó folyamat, ezt ő mennyire érzi. 
Ebben nem vagyok biztos, hogy ő, ha leérettségizik… biztos fog valamit tanulni, illetve ő tovább 
akar tanulni… Ő a Testnevelési Főiskolára szeretne menni, … és azzal tisztában van, hogy ez nem 
csak a testnevelés, hanem elméletről is szól. És ő tanulja a másik tantárgyakat is, tehát ő céltuda-
tos, ezért komolyan készül az érettségire. Hogy az egyetem utáni tanulásról mit gondol, azt nem 
tudom.” (72. sz. pedagógus interjú, 46. sz. pedagógus) 
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20. ábra: A „Tanári értelmezés – iskolán kívüli és élethosszig tartó tanulás” kategórián belül azonosított 
elemek relatív gyakorisági eloszlása a pedagógusok válaszaiban (N=98) 
 
Bár csak néhány tanári válaszban jelent meg a „Mivel lehetne segíteni, hogy ezt megértse, 
megtapasztalja?” kérdéssel kapcsolatos válasz, de érdemes kiemelni, hogy a pedagógusok az 
esetek tíz százalékában (10 interjú) a személyes példaadást nevezték meg támogatási 
lehetőségként, valamint többeknél (5 interjú; 5%) megfogalmazódott az információk biztosítása 
(például pályaorientációs foglalkozás keretében) és a személyes beszélgetés (4 fő; 4%) is.  
A 4. kérdésre adott válaszokat a „Tanulási problémák felismerése” kategóriában kódoltam, és 
arra voltam kíváncsi, hogy a pedagógusok szerint hogyan reagálnak a diákjaik, amikor valamilyen 
problémával szembesülnek a tanulmányaik során, például egy adott téma tanulásához kötődően. 
A kapott válaszok (N=94 interjú) azt jelzik, hogy a pedagógusok túlnyomó többsége (65 interjú; 
69%) úgy tapasztalja, hogy diákjai ilyen helyzetekben mernek kérdezni vagy segítséget kérni, és 
csak az esetek 17 százalékában (16 interjú) vélekedtek úgy, hogy a diákok nem mernek vagy nem 
szoktak segítséget kérni (l. 21. ábra). 
 „Most már meg tudja fogalmazni a problémáit. A gimnázium elején nem tudta, hogy neki tényleg 
problémás-e valami. Eleinte nem mert kérdezni, sem a tanártól, sem a többiektől. Úgy gondolom, 
hogy ma már bátrabban fordul segítségért.” (16. sz. pedagógus interjú, 13. sz. pedagógus) 
„Könnyen meg tudja fogalmazni a gondolatatit, azt sem szégyelli, ha valamit nem ért vagy nem 
tud, de először otthon töri rajta a fejét, persze ez is személy, vagyis tanárfüggő. Nálam mer kér-
dezni vagy segítséget kérni, de elképzelhető, hogy olyan tanároknál, akikkel nem jön ki jól vagy a 
tantárgyat nem szereti, nem szokott segítséget kérni.” (53. sz. pedagógus interjú, 43. sz. pedagó-
gus) 
„Igen, és a hiányosságait bátran vállalja és rákérdez... ez különösen fontos. Nem tudom, hogy fon-
tos-e a kérdés szempontjából, de azon kevesek egyike, akitől rendszeresen kapok visszajelzést; ez 
nekem nagyon fontos, neki annyira nem.” (58. sz. pedagógus interjú, 47. sz. pedagógus) 
„Ritkán. Vagy mi adunk ritkán alkalmat, hogy erről beszélgessünk, maximum osztályfőnöki órán. 
Nehezen nyílik meg. Egyik oldalról nagyon közösségiek, de arról, hogy miért van ez vagy az, ho-
gyan lehetne változtatni, arról nemigen kommunikálnak a gyerekek, legalábbis nekem nincs róla 
tapasztalatom, maximum, ha erőltetjük, és felvetünk egy problémát.” (10. sz. pedagógus interjú, 
8. sz. pedagógus) 
„Nehezen. Talán érzékeli, hogy valami nem jó, de nem jut el odáig, hogy ezt tudatosítsa, ehhez se-
gítség kell. Sokszor a miatt él át kudarcokat, mert a feladat leírásánál akad el, és úgy gondolja, 
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nem tudja megoldani. Pedig tudná a választ, csak nem tudja, hogy a leírást hogyan értelmezze. 
Ilyenkor bátorítani kell, segíteni neki, de úgy, hogy közben ő érezze a sikert, mintha ő jött volna rá. 
Sok tanár ezt nem tudja megcsinálni, ezért gyakran rosszabb jegyeket kap, mint amire valóban 
képes lenne.” (12. sz. pedagógus interjú, 10. sz. pedagógus) 
21. ábra: A „Tanulási problémák felismerése” kategórián belül azonosított elemek relatív  gyakorisági 
eloszlása a pedagógusok válaszaiban (N=94) 
 
Az e kategóriákkal kapcsolatos eredményeket a pedagógógusok mintájának háttérváltozói 
mentén is megvizsgáltam. Az eredmények azt jelzik, hogy annak, hogy hány éve van az adott tanár 
a pedagógus pályán, illetve, hogy osztályfőnöke-e a szóban forgó tanulónak, nincs különbségképző 
hatása a válaszokra (l. 11.4 melléklet). Ugyanakkor az, hogy az adott pedagógus hány éve tanítja a 
diákot, szignifikáns különbségeket mutat a „Tanulási problémák felismerése” kategória esetében 
(p=0,03; l. 22. ábra). Az eredmények alapján azt mondhatjuk, hogy minél régebb óta ismeri és 
tanítja az adott diákot a pedagógus, annál inkább úgy érzékeli, hogy amennyiben valamilyen 
problémával szembesül a diák a tanulás során, mer tőle kérdezni és segítséget kérni.  
22. ábra: A „Tanulási problémák felismerése” kategórián belül azonosított elemek abszolút gyakorisági 
eloszlása a pedagógusok válaszaiban annak függvényében, hogy 
hány éve tanítják az adott diákot (p=0,03) 
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6.2.4 Az interjúk során kapott válaszok értékelése a kutatási kérdések szempont-
jából 
6.2.4.1 A diákok és tanárok válaszainak tartalma és az adott kompetencia kompetenciahálóban 
értelmezett tartalma közötti összefüggések 
A kompetenciahálóban (l. 5. melléklet) a tanulásról alkotott elképzelések kompetencián belül 
megjelenő tudáselemek elsősorban arra utalnak, hogy a tanulás értelmezésében milyen 
szempontokat ismer és ért meg a diák. Itt fogalmazódik meg az élethosszig tartó és az élet minden 
területére kiterjedő tanulás gondolata, a tudástárolás és tudásalkotás közötti különbségtétel, az 
előzetes tudás és tapasztalatok felhasználásának, valamint a tudás adaptivitásának kérdése, 
továbbá az induktív és deduktív megközelítésmód megértése. A kompetencia-kártyákon 
megjelenő tanulói kérdések közül azokat választottam ki az interjúhoz, amelyek könnyebben 
értelmezhetőek voltak önmagukban. Az élethosszig tartó és az élet minden területére kiterjedő 
tanulással kapcsolatos kérdésekre adott válaszok mind a diákok, mind a tanárok részéről 
információval szolgáltak a kompetenciák értelmezéséhez. Az eredmények azt jelzik, hogy a diákok 
gondolkodásában az élethosszig tartó tanulásnak több szempontja is megjelenik, úgy mint a 
folytonosság, a különböző életkori szakaszokhoz való kötődés, a tanulási lehetőségek korlátlansága 
és a tanulás iskolán kívüli helyzetekben történő értelmezése (l. 16. ábra). A diákok válaszai ezen 
túlmenően arra utalnak, hogy az élethosszig tartó tanulást az iskolán kívüli időszakhoz, 
helyzetekhez is kötik. Ezzel összefüggésben érdekes eredményeket hozott az élet minden 
területére kiterjedő tanulás értelmezéséről szóló 4. kérdés, hiszen a kapott válaszok alapján (l. 17. 
és 18. ábra) azt mondhatuk, hogy a diákok erről a fogalomról árnyaltan gondolkodnak, de 
tévképzettekkel is rendelkeznek. Az eredmények szerint a diákok az élet minden területére 
kiterjedő tanulást úgy értelmezik, mint amely bármilyen helyezetben megjelenhet, iskolán kívüli 
élethelyzetekben is megvalósulhat és gyakran a már tanultak más területeken történő 
felhasználásában nyilvánul meg. A tévképzetek között azonosítható az az elgondolás, hogy az élet 
minden területére kiterjedő tanulás lényege, hogy minden területen szükségünk van valamilyen 
biztos alaptudásra, és az is, hogy a tudás minden területen fejleszthető. Fontos látni, hogy ezek 
nem a tanulás értelmezése szempontjából tévképzetek, hanem az élet minden területére kiterjedő 
tanulásról való gondolkodás szempontjából minősülhetnek annak.  
Ehhez a kompetenciához kötödően a kompetenchiahálóban jellemzően olyan képességeket 
fogalmaztam meg, melyek a tudásalkotás és értelmezés tevékenységeinek alkalmazásával, a 
tudáselemek értékelésével, valamint az előzetes tudás és tapasztalatok felismerésével 
kapcsolatosak. Az erdmények közül a 3. tanulói kérdésre adott válaszok értékelését sorolhatjuk 
ide, melyben a diákoknak olyan sajátosságokat kellett felsorolniuk, amelyeket addigi életük során 
valamilyen tanulás eredményeként értelmeztek. A válaszok alapján e sajátosságok széles körét 
sikerült azonosítani (l. 16. ábra), hiszen a diákok számos tudáselemet (iskolai tanuláshoz kötődő 
ismeretek, praktikus ismeretek), képességet (kognitív, kommunikációs, fizikai, művészeti, 
önszabályozással, önértékeléssel, társas együttműködéssel és tanulással kapcsolatos képességek) 
és attitűdöt (értékeket) fogalmaztak meg. Az eredmények azt jelzik, hogy a diákok korántsem csak 
az iskolai kontextusokban értelmezik a tanulásukat, és számos olyan sajátosságot képesek 
felismerni, amelyeket tanulásuk során eredményként élnek meg.  
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A kompetenciahálóban ehhez a kompetenciához kötődően elsősorban olyan attitűdöket 
fogalmaztam meg, amelyek a tanulás folyamatként, fejlődésként, aktív, tudásalkotó folyamatként 
való értékelésével kapcsolatosak. Az eredmények közül ide sorolhatjuk a tanároknak szánt 4. 
kérdésre adott válaszokat, melyek ezt mutatják, hogy a pedagógusok tapasztalatai szerint a diákok 
hogyan viszonyulnak és mit tesznek, ha egy problémával szembesülnek a tanulás során. Ez a 
kérdés a tanulók aktív és a tanulási folyamatot alakító szerepvállalását hivatott feltárni, s bár a 
válaszok árnyalt értelmzésére nem volt lehetőség, azok egyértelműen azt jelzik, hogy a tanárok 
szerint a diákok aktivitása tetten érhető abban, hogy az ilyen problémahelyzetekben többségük 
kérdéseket tesz fel és/vagy segítséget kér (l. 21. és 23. ábra). 
6.2.4.2 A diákok és a tanárok válaszainak összehasonlítása alapján levonható következtetések 
A tanárok és a diákok válaszainak összevetésére ennél a kompetenciánál elsősorban az 
élethosszig tartó és az élet minden területére kiterjedő tanuás (diákok és tanárok általi) 
értelmezései adtak lehetőséget. Az eredmények azt jelzik, hogy a diákok valamivel árnyaltabban 
szemlélik az élethosszig tartó és az élet minden területére kiterjedő tanulást, mint a tanárok. A 
diákok szerint az élethosszig tartó tanulás lényege a folytonosság, a különböző életkorokhoz 
kötődés, a tanulási lehetőségek körének korlátlansága és a tanulás iskolán kívüli helyetekhez való 
kötődése. A pedagógusok, amikor az interjú során egy adott diákjuk esetében az élethosszig tartó 
tanulásról beszéltek, azt elsősorban a továbbtanuláshoz és pályaválasztáshoz kötötték, s csak 
elvétve jelent meg a felnőtt életkor későbbi szakaszaira való utalás vagy a nem iskolai kontextus 
által teremtett tanulás lehetősége (l. 17. és 20. ábra).  
Az élet minden területére kiterjedő tanulás értelmezésében mind a diákok, mind a tanárok 
esetében félreértelmezésekkel is találkozhatunk, hiszen a diákok egy része a különböző tanulási 
területek azonosításával egyfajta alaptudásra és annak fejlesztésére gondolt a fogalom kapcsán, 
míg a tanárok válaszaiból az derül ki, hogy az élet minden területére kiterjedő tanulást gyakorta az 
iskolai feladatokhoz kötődő, de iskolán kívül megvalósuló tanulásként értelmezik. E mellett 
azonban mind a pedagógusok, mind a tanulók válaszai azt jelzik, hogy az élet minden területére 
kiterjedő tanulásról való elképzeléseikben dominánsan jelenik meg az iskolán kívüli helyzetekben 
rejlő tanulási lehetőségek felismerése (l. 17., 18., 19. és 20. ábra). 
6.2.4.3 A kérdések felhasználhatóságával kapcsolatos következtetések 
A tanulásról alkotott elképzelések kompetenciához tartozó kérdésekkel kapcsolatban is 
megállapítható néhány módszertani tanulság. Elsőként érdemes kiemelni, hogy a tanulói nézetek 
megfogalmazását jól segítette a konkrét tanulásra vonatkoztatott feladathelyzet, melyben a 
diákoknak össze kellett gyűjteniük (írásban) tíz olyan dolgot, amit addigi életük során megtanultak. 
Úgy tűnik, hogy a gondolkodást segítette az az instukció is, melyben az interjúkat készítő hallgatók 
felhívták a diákok figyelmét arra, hogy nem csak az iskolai tanulásra gondolhatnak. A válaszok 
alapján azonosított válaszlehetőségek széles köre igazolta, hogy a diákok egy ilyen helyzetben jól 
tudják azonosítani azokat a tanulási sajátosságaikat (tudásukat, képességeiket, attitűdjeiket), 
amelyeket tanulásuk eredményeinek tekintenek. Az ily módon ösztönzött konkrét gondolkodás jól 
előkészítette az azt követő, fogalomértelmezést (élethosszig tartó tanulás, az élet minden 
területére kiterjedő tanulás) elváró kérdések megválaszolását.  
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Fontos tapasztalatnak tekinthető, hogy a pedagógusok által adott válaszok terjedelme (és 
mélysége) nagyon különböző volt a 3. és a 4. kérdés esetében, ami megnehezítette a válaszle-
hetőségek árnyalt kódolását is. A probléma okát valószínűleg itt is az eldöntendő és ez által 
sugalmazó kérdések megfogalmazásában látom. Nehezítette továbbá a válaszok értelmezését az, 
hogy a pedagógusok több fogalom esetében eltérő értelmezéssel éltek. Ilyen volt a „tanulmányi 
probléma”, amelyet a tanárok esetenként tanulási problémaként értelmeztek és nem valamilyen 
tanórai témához, feladathoz kötődő problématerületnek. Itt érdemes megemlíteni a 4. kérdés 
második felét („Önállóan vagy segítséggel hajlandó-e arra, hogy olyan tanulási módszereket 
használjon, amelyek a tudás konstruálására irányulnak /pl. értelmezés, példák keresése, kérdések 
megfogalmazása, fogalmak definiálása/?”), amelynek válaszai végül éppen azért nem kerültek 
feldolgozásra, mert a pedagógusok egy jelentős része nem a tudáskonstruáló, hanem az önálló 
tanulási módszereket értette hangsúlyosnak a kérdésben.  
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6.3 A tanulási folyamat tervezése és szervezése (3.) kompetencia 
6.3.1 A kompetencia tartalma és az interjúk során feltett kérdések 
A 3. számú kompetencia a diákoknak azon sajátosságait írja le, amelyek a tanulásról 
folyamatának autonóm szabályozásával kapcsolatosak (vö. 1.2.2 fejezet). A kompetenciahálóban 
megfogalmazott definíció szerint a tanulási folyamat tervezése és szervezése a tanulás menedzse-
lését jelenti, melyben a diák tanulási tevékenységét egészében, folyamatként szemléli, megtervezi 
annak szakaszait, körülményeit, és azokat oly módon szervezi meg, hogy tanulása sikeres és haté-
kony legyen. Ennek a kompetenciának a tartalmában jelennek meg tehát egyrészt a tanulási fo-
lyamat tervezésével kapcsolatos sajátosságok, mint például a megfelelő időbeosztás és a tanulási 
környezet megteremtése, illetve a tanuláshoz szükséges források biztosítása. A tanulási folyamat 
tervezése mellett annak irányítása is a folyamat fontos részét képezi, melynek során a tanuló 
adaptívan viszonyul a tanulását befolyásoló tényezőkhöz, és azokat saját tanulási céljaihoz igazítja. 
Mindehhez természetesen a tanulás folyamatos önmonitorozása szükséges, valamint az, hogy a 
tanuló reflektálni tudjon saját tanulásának alakulására. A tanulással kapcsolatos tevékenységek 
közül itt jelenik meg a problémák észlelése, az ezekkel kapcsolatos segítségkérés és döntések 
meghozatala. A tanulási folyamat szervezése szempontjából kiemelt figyelmet érdemel a másokkal 
való együttműködések kezdeményezése és kezelése is. Mindezek a tevékenységek arra irányulnak, 
hogy a tanuló elérje a kitűzött célokat, s ezt oly módon tegye, hogy a tanulást közben hatékonynak 
és sikeresnek is érezze.  
A tanulási folyamat tervezése és szervezése kompetencia megismeréséhez a kompetencia-
kártyákról kiválasztott kérdések a következőek voltak:  
Diákoknak feltett kérdések 
5. Megtörtént-e már Veled, hogy nem sikerült a megadott határidőre elkészülnöd egy 
feladatoddal? Ha igen, mi lehetett az oka? Szerinted mit kellett volna tenned, hogy időben 
elkészülj? 
6. Ha elakadsz a tanulásban, kitől szoktál segítséget kérni? Főként miben szoktál segítséget kérni? 
Legutóbb miben kértél segítséget egy tanulási feladatoddal kapcsolatban? 
Pedagógusoknak feltett kérdések 
5. Milyen célokat tűz ki a tanulása során, illetve mennyire könnyen tud célokat megfogalmazni 
önmaga számára? Mennyire tudja megvalósítani saját tanulási céljait? 
6. Kér-e segítséget másoktól (kortárstól, szülőtől vagy más felnőttől), miközben tanul? Miben 
igényel segítséget? Mennyire pontosan tudja megfogalmazni, hogy miben van szüksége 
segítségre? Milyen eszközöket használ szívesen forrásként a tanuláshoz? 
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6.3.2 Az elemzéshez használt kategóriák kialakítása 
A tanulási folyamat tervezése és szervezése kompetencia esetében a diákok válaszai alapján 
négy kategóriát azonosítottam. Az 5. kérdésben arról kérdeztem a tanulókat, hogy előfordult-e 
már velük, hogy nem készültek el időben egy feladattal, s ha igen, mi volt ennek az oka, illetve 
hogy látják utólag, mit kellett volna tenniük a helyzet elkerülése érdekében. Az ehhez a kérdéshez 
kialakított két kategória ezért az okokra és a megoldásokra fókuszált (l. 17. táblázat).  
17. táblázat: A diákoknak feltett, 5. kérdésre adott válaszlehetőségek kódolása 
„Tanulási feladat késői elkészítésének oka” 
„Tanulási feladat időben történő 
elkészítésének megoldása” 
 nem volt hozzá elég motiváció 
 elfelejtette a feladatot 
 a tervezés vagy a szervezés, 
az időbeosztás nem volt megfelelő 
 nem szokott előfordulni 
 jobb (ön)motiválás 
 odafigyelés a feladatok összességére 
 jobb tervezés vagy szervezés, 
jobb időbeosztás 
Tartalmilag nem releváns válaszok kódolása 
 nem tud válaszolni 
 nem értelmezhető 
 nem tud válaszolni 
 nem értelmezhető 
A 6. kérdésben azt szerettem volna megtudni, hogy amikor probémával szembesülnek tanulás 
közben, kitől kérnek és miben várják a segítséget. Az ezekhez a válaszokhoz kialakított két 
kategóriában ezért a potenciális segítők körét és a segítségkérés célját igyekeztem azonosítani (l. 
18. táblázat).  
18. táblázat: A diákoknak feltett, 6. kérdésre adott válaszlehetőségek kódolása 
„Kitől, honnan kér segítséget” „Mihez, miben kér segítséget” 
 szülőktől, nagyszülőktől, más felnőtt rokontól 
 testvérektől 
 osztálytársaktól, barátoktól 
 tanároktól 
 tankönyvekből, könyvekből, könyvtárból 
 Internetről 
 nem szokott előfordulni vagy nem kér segítséget 
 feladat elkészítéséhez 
 feladat értelmezéséhez 
 feladat ellenőrzéséhez 
 csak tantárgyat nevez meg 
Tartalmilag nem releváns válaszok kódolása 
 nem értelmezhető  nem értelmezhető 
A vizsgálatban részt vett pedagógusok 5. és 6. kérdésre adott válaszai a többi kompetencia 
kérdéseihez viszonyítva könnyebben értelmezhetőek voltak, ezért ez esetben a tanári válaszokat is 
négy kategóira mentén tudtam elemezni. Az 5. kérdésben elsősorban arra voltam kíváncsi, hogy a 
pedagógusok milyen tanulással kapcsolatos célkitűzéseket vélnek felfedezni diákjaiknál (l. 19. 
táblázat). Ennek a kérdésnek az alkérdéseit (mennyire tudja ezeket a diák könnyen megfogalmazni 
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és megvalósítani) a kompetenciakártyák kidolgozásakor inkább önreflexiós kérdésnek szántam, s 
mivel az ezekre adott válaszok az elemzés szempontjából nem tűntek jól használhatónak, ezért 
eltekintettem a kódolásuktól.  
19. táblázat: A pedagógusoknak feltett 5. kérdésre adott válaszlehetőségek kódolása 
„Tanulási célkitűzések” 
 saját elvárásoknak való megfelelés, szemé-
lyes fejlődés 
 továbbtanulási tervek megvalósítása 
 jó tanulmányi eredmények, sikerek elérése 
vagy kudarcok elkerülése 
Tartalmilag nem releváns válaszok kódolása 
 nem tud válaszolni 
 nem értelmezhető 
A 6. kérdésben arra szerettem volna választ kapni a pedagógusoktól, hogy tapasztalataik szerint az 
adott diák kitől, kiktől és jellemzően miben kér segítséget a tanulásához, s ennek megfelelően 
alakítottam ki az erről szóló két kategóriát is. Az itt szereplő alkérdést, mely a segítségkérés 
megfogalmazásának pontosságára utalt, ez esetben sem kódoltam, mert a válaszok nem tűntek 
ehhez kellően árnyaltnak. Ebben a kérdéscsoportban kapott helyet továbbá a tanulási forrásokkal 
kapcsolatos kérdés is, mellyel arra voltam kíváncsi, hogy a pedagógusok tapasztalatai szerint 
milyen eszközöket használnak a diákok a tanulásukhoz (l. 20. táblázat). 
20. táblázat: A pedagógusoknak feltett 6. kérdésre adott válaszlehetőségek kódolása 
„Kitől, honnan 
kér segítséget” 
„Mihez, miben 
kér segítséget” 
„Tanuláshoz használt források” 
 családtagoktól 
 osztálytársaktól, barátoktól 
 tanároktól 
 nem akad el a tanulásban 
és/vagy kér segítséget 
 tanulási módszerekhez 
 feladat elkészítéséhez 
 feladat értelmezéséhez 
 feladat ellenőrzéséhez 
 mások (családtagok, barátok, 
tanárok) 
 Internet 
 füzet, órai vázlat, jegyzet 
 tankönyv, könyv, könyvtár 
Tartalmilag nem releváns válaszok kódolása 
 nem tud válaszolni 
 nem értelmezhető 
 nem tud válaszolni 
 nem értelmezhető 
 nem tud válaszolni 
 nem értelmezhető 
6.3.3 A válaszok elemzése 
6.3.3.1 A diákok válaszainak elemzése 
A „Tanulási feladat késői elkészítésének oka” kategóriában azonosított válaszok azt jelzik, 
hogy a diákok alapvetően háromféle okból nem készítik el időben a feladataikat (l. 23. ábra). A 
tanulók több mint fele (53 fő; 54%; N=99 fő) azt fogalmazta meg, hogy elsősorban azért nem 
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készül el időben bizonyos feladataival, mert nincs kedve azokat megcsinálni, illetve lustasága miatt 
halogatja azokat.  
„… Van, amikor felhalmozódnak a dolgok és akkor megcsinálok hatvanhárom dolgot, de a hatvan-
negyedik nem jön össze. Volt úgy, hogy betelt a pohár, és mondtam, hogy ezt most nem csinálom 
meg, majd megcsinálom máskor. Szóval tudatosan nem lett kész.” (15. sz. diák) 
„Hát, kicsit az enyém is, mert foglalkozhattam volna vele többet is, behozhattam volna következő 
órára is, de két hétig elhúztam.” (24. sz. diák) 
„… Jó, megtehettem volna, hogy éjfélkor megtanulom, de inkább úgy gondoltam, hogy elmegyek 
aludni. És ez mindenkivel megeshet szerintem. Vannak olyan időszakok, amikor meg tényleg la-
zább. Amikor tényleg semmi nincs, és mivel én halogató típusú ember vagyok, ezért általában 
mindent az utolsó pillanatban kezdek el. És így egy kicsit, össze tudnak gyűlni a dolgok.” (49. sz. 
diák) 
A diákok egy másik jelentős csoportja (38 fő; 38%) a saját időbeosztását hibáztatta, és esetenként 
a tanulás megszervezésének, megtervezésének problémáit feltételezte a történtek hátterében. 
„Igen megtörtént, nem is egyszer. Az időmet megfelelően kellett volna beosztanom, nemcsak tolo-
gatni egyes tevékenységeimet. Az történt, hogy beadandó fogalmazást kellett írnom médiaórára, 
ráadásul ezen múlott a félévi jegyem is. A dolgozatra volt három hetem, de nem foglalkoztam ve-
le, úgy voltam vele, hogy ráérek még, van fontosabb dolgom addig. Rájöttem, hogy nem tíz perces 
munka ez az egész. Szerencsére ki tudtam magam magyarázni, hétvégén pedig meg is csináltam a 
feladatot.” (50. sz. diák) 
„Igen, többször is. Vagy, mert túl kevés időt kaptam, és számomra fizikailag képtelenség volt meg-
tennem, de ez volt a ritkább. Inkább, mert elfelejtkeztem róla, lusta voltam hozzá, vagy éppen túl 
fáradt, illetve nem voltam megfelelő lelki állapotban. Ez utóbbinál hiába is van elég időm, elég 
energiám, lusta sem voltam hozzá, csak éppen olyan dolog történt velem megelőzőleg, ami meg-
akadályozta azt, hogy elkészüljek vele. Ha jobban beosztottam volna az időmet, vagy pedig erőt 
vettem volna magamon, a legtöbb esetben meg tudtam volna csinálni.” (78. sz. diák) 
A diákok harmadik, szintén jelentősnek mondható csoportja (31 fő; 31%) pedig úgy nyilatkozott, 
hogy azért fordulhatott elő, hogy nem készült el időben egy feladattal, mert egyszerűen 
elfelejtette azt. Ehhez képest viszonylag alacsonynak mondható azoknak a diákonak az aránya (14 
fő; 14%) , akik határozottan azt állították, hogy velük ilyen nem szokott előfordulni, eddig még 
mindig időben elkészültek a feladataikkal.  
23. ábra: A „Tanulási feladat késői elkészítésének oka” kategóriában azonosított elemek abszolút 
gyakorisági eloszlása a diákok válaszaiban (N=99) 
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Az ugyanebben a kérdésben feltett másik kérdés arra vonatkozott, hogy a diákok utólag 
hogyan vélekednek, mit kellett volna másképp csinálniuk annak érdekében, hogy a feladataikkal 
időben elkészüljenek. Az előző kategóriával párhuzamba állítható választípusok azonosítása 
könnyűnek tűnt annak ellenére is, hogy mindösszesen 78 diák válaszainak elemzésére nyílt 
lehetőség. A „Tanulási feladat időben történő elkészítésének megoldása” kategóriában 
azonosított válaszok azt jelzik (l. 24. ábra), hogy a diákok többsége (36 fő; 46%) a jobb 
tervezésben, szervezésben, a jobb időbeosztás kialakításában látja a megoldás kulcsát. 
„Általában mindent nagyon részletesen akarok megcsinálni és ezen elcsúszok. Lehet, hogy nem 
kellene ennyire részletesen belemennem.” (40. sz. diák) 
„Azt sokan mondták nekem, főleg a nagymamám, hogy csináljak egy ilyen beosztást, egy ilyen 
órarendet. Amit össze is írtam már, hogy mikorra mennyi időm van és úgyis… tehát csomó min-
dent meg lehet úgy csinálni, hogyha az ember valamilyen menetrend szerint csinálja a dolgokat, 
mert… szóval akkor olyan színesebben. Nem az, hogy csak ül az ember a szobájában és: akkor 
most még egy kicsit bekapcsolom a számítógépet és még megnézek valamit, mert azzal el tud 
menni az idő.” (48. sz. diák) 
Valamivel kevesebben (31 fő; 40%) vélekedtek úgy, hogy ha jobban tudnák magukat ösztönzni a 
tanulásra, nem fordulna elő velük az, hogy határidőn túl készítik el a feladataikat. 
„… önfegyelem, mármint ha jobban hajtom magam, hogy befejezzem, és akkor jobban odafigye-
lek.” (28. sz. diák) 
„Szerintem többet kellett volna tanulnom, kevesebbet töltenem egy szabadidős könyv olvasásával, 
és a szabadidőmből többet rászánnom a tanulásra.” (34. sz. diák) 
„Energiát belefektetni meg odafigyelést.” (71. sz. diák) 
A diákok valamivel kevesebb mint haramada (23 fő; 30%) pedig úgy válaszolt, hogy amennyiben 
jobban odafigyelne a rá váró feladatokra, akkor biztosan sikerülne időre elkészítenie azokat. 
„Talán leckefüzete kéne vezetnem, vagy nem tudom. Jobban oda kellene figyelnem.” (13. sz. diák) 
„Hát összeszedettebbnek kellett volna lenni.” (21. sz. diák) 
„… Emlékeznem kellett volna rá, de ha tudom úgyis, hogy feledékeny vagyok, akkor legalább felír-
hattam volna valahova. Valami ilyesmi. Valami olyan dolgot, amiről biztosan eszembe jut.” (38. sz. 
diák) 
Érdemes kiemelni, hogy míg az előző kategóriában a diákok válaszai alapján a motiválatlanság 
jelent meg elsődleges oki tényezőként, addig a megoldások között a jobb önmotiválás csak a 
második helyet foglalja el. Mindez arra enged következtetni, hogy a tanulási folyamat tervezését 
univerzálisabb (a feladatok többféle okból bekövetkező határidőn túli elkészülésére vonatkozó) 
megoldásnak tartják a diákok, mint más megoldási lehetőségeket.  
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24. ábra: A „Tanulási feladat időben történő elkészítésének megoldása” kategóriában azonosított elemek 
abszolút gyakorisági eloszlása a diákok válaszaiban (N=78) 
 
A 6. kérdésben a diákoknak arra kellett válaszolniuk, hogy kitől szoktak segítséget kérni, ha 
elakadnak a tanulásban. A „Kitől, honnan kér segítséget” kategóriában azonosított válaszok azt 
jelzik (l. 25. ábra), hogy a tanulók túlnyomó többége (60 fő; 61%; N=99 fő) szüleihez, 
nagyszüleihez, esetleg más felnőtt rokonhoz, valamivel kevesebb mint felük (42 fő; 42%) pedig 
barátaihoz, osztálytársaihoz fordul a legszívesebben segítségért. Ehhez képest a diákoknak csak 
kevesebb mint harmada (30 fő; 30%) tekint úgy a tanárokra, mint akikhez szívesen fordulna 
segítségért. Említésre érdemes még a testvérek szerepe, akiktől a megkérdezett tanulók közel 
ötöde (19 fő; 19%) kér valamilyen támogatást. Az eredmények között érdekesnek tűnik az 
Internetnek (16 fő; 16%) és a könyveknek, könyvtárnak (3 fő; 3%) mint a segítség forrásának 
megjelölése, hiszen ezek a megoldások nem valamilyen személyhez kötődnek. Fontos kiemelni 
továbbá, hogy a diákok hét százaléka (7 fő) nyilatkozott úgy, hogy a tanulásával kapcsolatban 
egyáltalán nem szokott segítséget kérni senkitől. 
25. ábra: A „Kitől, honnan kér segítséget” kategóriában azonosított elemek abszolút gyakorisági eloszlása 
a diákok válaszaiban (N=99) 
 
A kérdés második felére adott válaszokat a „Mihez, miben kér segítséget” kategóriában 
azonosítottam. A válaszok azt jelzik (l. 26. ábra), hogy a diákok elsősorban a feladatok 
megértésében, értelmezésében igényelnek segítséget másoktól (39 fő; 42%; N=93 fő), de közel 
harmaduk (29 fő; 31%) a feladatok elkészítéséhez, valamivel több mint tíz százalékuk (11 fő; 11%) 
pedig a feladatok ellenőrzéséhez is igényli a támogatást. Az interjúban részt vett diákok ötöde (19 
fő; 20%) erre a kérdésre kizárólag egy vagy több tantárgy megnevezésével válaszolt, ami azt jelzi, 
hogy a diákoknak ez a csoportja nem a tanulási folyamat területire vagy szakaszaira értelmezte a 
kérdést.   
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26. ábra: A „Miben, mihez kér segítséget” kategóriában azonosított elemek abszolút gyakorisági eloszlása 
a diákok válaszaiban (N=93) 
 
A tanulási folyamat tervezése és szervezése kompetenciához tartozó diák válaszok 
elemzéséhez használt kategóriarendszer minden eleme esetében különbözőségvizsgálatokat 
végeztem, melyekkel arra voltam kíváncsi, hogy van-e eltérés a diákok válaszaiban a szerint, hogy 
mely (6-8., 9-10., 11-13.) évfolyamba járnak. Az eredmények azt mutatják (l. 27. ábra), hogy a 
diákok évfolyama a fenti kategóriák közül csak egy esetben bizonyul különbségképző tényezőnek 
(l. 11.5 melléklet): a „Kitől, honnan kér segítséget” kategóriája estében ugyanis több, életkorhoz 
köthető tendencia figyelhető meg (p=0,02). A szülők, nagyszülők, felnőtt rokonok mint támogatók 
iránt igény különösen magas a 6-8. évfolyamosok között (49%), és egyre csökken az életkor 
előrehaladtával (9-10. évfolyamosoknál 32%; 11-13. évfolyamosoknál 24%). Ugyanezt a tendenciát 
követi a testvérekkel kapcsolatos válaszlehetőségek aránya (6-8. évfolyamosoknál 14%; 9-10. 
évfolyamosoknál 12%; 11-13. évfolyamosoknál 8%). A tanárok segítő szerepét vizsgálva azt 
mondhatjuk, hogy rájuk legkevésbé a 9-10. évfolyamos diákok, leginkább pedig az érettségire 
készülő diákok számítanak (6-8. évfolyamosoknál 17%; 9-10. évfolyamosoknál 6%; 11-13. 
évfolyamosoknál 19%). Az osztálytársak, barátok szerepe a tanulás támogatásában a 9-10. 
évfolyamos diákok esetében tűnik a legfontosabbnak (6-8. évfolyamosoknál 16%; 9-10. 
évfolyamosoknál 35%; 11-13. évfolyamosoknál 24%). Érdemes kiemelni, hogy a szülők és az 
osztálytársak mint segítők iránti igény egymáshoz viszonyított aránya mind a 9-10., mind a 11-13. 
évfolyamos korcsoportban közel azonos módon jelenik meg. Ha a legidősebb korosztály 
eredményeit vizsgáljuk, azt láthatjuk, hogy náluk a legnagyobb a tanárok támogatása iránti igény, 
ezek a diákok azok, akik a leginkább támaszkodnak az Internet (14%) és a könyvek (4%) nyújtotta 
lehetőségekre is, továbbá közülük nyilatkoztak úgy a legtöbben (7%), hogy nem igényelnek 
segítséget a tanulásuk során. Mindez arra enged következtetni, hogy az életkor előrehaladtával és 
a továbbtanulás közeledtével a diákok egyre többféle támogatásra, segítőre támaszkodnak a 
tanulásuk során, valamint egyre jobban igénylik a tanárok és a források által nyújtott segítséget is. 
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27. ábra: „Kitől, honnan kér segítséget” kategóriában azonosított válaszok relatív gyakorisági 
eloszlása az évfolyamcsoportok szerinti bontásban (p=0,02) 
6-8. évfolyamosok 
 
9-10. évfolyamosok 
 
11-13. évfolyamosok 
 
6.3.3.2 A pedagógusok válaszainak elemzése 
A pedagógusok által adott válaszok esetében arra voltam kíváncsi, hogy milyennek látják a 
diákjaik tanulással kapcsolatos célkitűzéseit, hogy szerintük kitől és miben kérnek segítséget a 
tanulásuk során, valamint, hogy milyen eszközöket, forrásokat használnak szívesen a tanuláshoz. A 
„Tanulási célkitűzések” kategóriában azonosított válaszlehetőségek azt jelzik (l. 28. ábra), hogy a 
tanárok véleménye szerint diákjaik elsősorban rövid távú, a jó tanulmányi eredmények elérésére 
irányuló célokat tűznek ki maguk elé (54 interjú; 55%; N=99 interjú).  
„A legfontosabb, hogy ne kapjon rossz jegyet.” (13. sz. pedagógus interjú, 11. sz. pedagógus) 
 „Biztos vagyok benne, hogy fogalmaz meg célokat. Ilyenek például, hogy nyelvvizsgát tesz, már 
angolból és németből is van nyelvvizsgája, németből ráadásul felsőfokú. Ha valamit kitűz maga 
elé, úgy gondolom, nagyon igyekszik megvalósítani, és általában sikerrel jár.” (70. pedagógus in-
terjú, 56. sz. pedagógus) 
„Szeret egy jól teljesítő kislány lenni, ehhez kitartóan tesz, és ezt nem téveszti szem elől, most még. 
Hogy mi lesz öt-hat év múlva, azt nem tudom, de szerintem ez nem fog változni…” (92. sz. peda-
gógus interjú, 73. sz. pedagógus) 
Ehhez képest lényegesen kisebb arányban érzékelik azt, hogy diákjaiknak hosszabb távú, a 
továbbtanuláshoz kötődő céljaik is lennének (24 interjú; 24%). 
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„Az ő célja mindenképpen az, hogy bejusson az egyetemre és ott maximálisan teljesíteni...” (9. sz. 
pedagógus interjú, 7. sz. pedagógus) 
„A továbbtanulás és az életben érvényesülés a célja. Igen, a középiskola elérése és minél jobb lehe-
tőségek biztosítása.” (14. sz. pedagógus interjú, 11. sz. pedagógus) 
Csupán az interjúk tíz százalékában fogalmazódott meg az, hogy a diákok saját elvárásaiknak 
szeretnének megfelelni és a személyes fejlődésükkel kapcsolatos célokat megvalósítani (10 interjú; 
10%). 
„A saját céljai között szerepelhet, amit az elején megfogalmaztam. Hogy felállít önmaga számára 
egy mércét, és annak próbál megfelelni.” (19. sz. pedagógus interjú, 16. sz. pedagógus) 
„Másrészt pedig szerintem cél az is, hogy magának kitűzött egy szintet, és hogy azt teljesíteni tud-
ta. Tehát a saját maga elvárásainak megfelelni.” (38. sz. pedagógus interjú, 33. sz. pedagógus) 
„… hogy egy elfogadható tanulmányi eredménye legyen, részint családi elvárás, másrészről saját 
elvárása, önbecsülése játszik szerepet.” (87. sz. pedagógus interjú, 67. sz. pedagógus) 
Bár a válaszok 16 százaléka (16 interjú) nem volt értelmezhető a kategória szempontjából, 
pozitívumként emelhető ki, hogy mindösszesen négy interjú (4%) esetében fordult elő, hogy az 
adott pedagógus egyértelműen úgy nyilatkozott, hogy nem tud véleményt alkotni a diákja tanulási 
célkitűzésével kapcsolatban.  
28. ábra: A „Tanulási célkitűzések” kategóriában azonosított elemek abszolút gyakorisági eloszlása a 
pedagógusok válaszaiban (N=99) 
 
A segítségkéréssel kapcsolatban kialakított „Kitől, honnan kér segítséget” kategórián belül 
értelmezett válaszok (l. 29. ábra) azt jelzik, hogy a tanárok úgy érzékelik, a diákjaik elsősorban 
hozzájuk fordulnak segítségért, ha elakadnak a tanulásban (43 interjú; 46%; N=94 interjú). 
Megítélésük szerint ennél valamivel kevésbé jellemző az, hogy a diákok osztálytársaiktól, 
barátaiktól kérnének segítséget (40 interjú; 43%), és az interjúknak csak körülbelül ötödében 
fogalmazódott meg a családtagoknak a diák tanulását támogató szerepe (21 interjú; 22%). 
Kiemelendő továbbá, hogy a pedagógusok a diákok 19 százalékával (18 interjú) kapcsolatban 
nyilatkoztak úgy, hogy szerintük nem szokott elakadni a tanulásban, illetve, ha mégis, akkor nem 
kér segítséget másoktól.  
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29. ábra: A „Kitől, honnan kér segítséget” kategóriában azonosított elemek abszolút gyakorisági eloszlása 
a pedagógusok válaszaiban (N=94) 
 
A 6. kérdés második része arra irányult, hogy megtudjam, a tanárok szerint diákjaik mihez, 
miben kérnek segítséget. Az elemzéshez összesen 72 interjút tudtam felhasználni, elsősorban 
azért, mert azok az interjúk, amelyekben a tanárok úgy nyilatkoztak, hogy az adott diák nem 
szokott segítséget kérni, adathiányosnak minősültek ebben az esetben. Az értékelhető válaszok 
számát tovább csökkentette, hogy 20 interjú (28%) estében nem született a kategória 
szempontjából értelmezhető válasz. Mindezek ellenére az eredmények (l. 32. ábra) elég 
szembetűnőek, hiszen azt jelzik, hogy az interjúk 35 százalékában (25 interjú) úgy vélekedtek a 
pedagógusok, hogy diákjaik elsősorban a feladatok értelmezéséhez kérnek 54  segítséget, a 
feladatok elkészítését pedig az interjúk 25 százalékában (18 interjú) jelölték meg. Az interjúknak 
csak hat százalékában (4 interjú) jelent meg, hogy a tanárok szerint diákjaik a feladatok 
ellenőrzéséhez is kérnek segítséget valakitől. Kiemelendő továbbá, hogy a tanárok az esetek hét 
százalékában (5 interjú) úgy nyilatkoztak, hogy a diákok tanulási módszerekben is szoktak tanácsot 
kérni (elsősorban a pedagógusoktól). 
30. ábra: A „Mihez, miben kér segítséget” kategóriában azonosított elemek abszolút gyakorisági eloszlása 
a pedagógusok válaszaiban (N=72) 
 
A pedagógusoknak feltett kérdések között szerepelt a diákok által saját tanulásukhoz használt 
források megítélése. Bár az elemzéshez rendelkezésre álló válaszok száma ez esetben is 
alacsonyabb (N=57 interjú) volt55, az eredmények itt is szembetűnőnek bizonyultak (l. 31. ábra). Az 
interjúk 65 százalékában (37 interjú) ugyanis a pedagógusok úgy nyilatkoztak, hogy a diákok 
legontosabb forrásként az Internetet használják tanulásuk során, csak ezt követik a tankönyvek, 
könyvek, esetleg a könyvtár (28 interjú; 49%), valamint a füzetek, órai vázlatok, jegyzetek (14 
interjú; 25%). Érdemes kiemelni továbbá, hogy az interjúk 14 százalékában (8 interjú) személyek is 
megjelentek a tanulás forrásai, eszközei között; jellemzően a családtagokra, barátokra és 
tanárokra utaltak a pedagógusok.  
                                                          
54
 A pedagógusok válaszaiban az figyelhető meg, hogy a kérdést esetenként úgy értelmezték, hogy szerintük miben 
van szüksége segítségre a diáknak a tanulással kapcsolatban, és nem úgy, hogy miben kéri a segítséget. 
55
 Több esetben az interjút készítő hallgatók nem tették fel ezt az utolsó alkérdést az interjúalanyoknak. 
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31. ábra: A „Tanuláshoz használt források” kategóriában azonosított elemek abszolút gyakorisági 
eloszlása a pedagógusok válaszaiban (N=57) 
 
Az e kategóriákkal kapcsolatos eredményeket a pedagógógusok mintájának kiválasztott 
háttérváltozói mentén is megvizsgáltam. Az eredmények azt jelzik, hogy annak, hogy hány éve van 
az adott tanár a pedagógus pályán, illetve, hogy osztályfőnöke-e a szóban forgó tanulónak, nincs 
különbségképző hatása az válaszokra (l. 11.6. melléklet). Az azonban, hogy az adott pedagógus 
hány éve tanítja a diákot, szignifikáns különbségeket mutat a „Tanulási célkitűzések” kategória 
esetében (p=0,03; l. 32. ábra). Az eredmények nem egyenes arányú összefüggéseket mutatnak a 
tanított évek számának függvényében, ezért értelmezésük is nehezebb. Azt mondhatjuk, hogy 
azok a tanárok, akik már legalább négy éve tanítják a diákjaikat, kevésbé azonosítják a diákok 
feltételezett céljai között a saját elvárásoknak való megfelelést vagy személyes fejlődést, de 
nagyobb jelentőséget tulajdonítanak a továbbtanulásnak és a pályaválasztásnak. Azok a 
pedagógusok, akik csak az az interjú készítésének tanévben kezdték tanítani az adott diákot, sokkal 
inkább a rövid távú célkitűzéseket, azaz a jó tanulmányi eredmények elérésére való törekvést 
vélelmezik diákjaiknál. Érthető, hogy a továbbtanulási terveket a legkevésbé azok a tanárok tudják 
azonosítani, akik még csak egy vagy két éve ismerik az adott diákot. Az eredmények szerint a 
továbbtanulással kapcsolatos célkitűzések észlelése a leginkább azokra a pedagógusokra jellemző, 
akik három éve tanítják a diákjaikat, amiből arra következtethetünk körülbelül két tanév szükséges 
ahhoz, hogy a pedagógusok eléggé megismerjék a diákjaikat ahhoz, hogy a továbbtanuási céljaik 
megjelenésére is odafigyeljenek.  
32. ábra: A „Tanulási célkitűzések” kategórián belül azonosított elemek abszolút gyakorisági eloszlása a 
pedagógusok válaszaiban annak függvényében, hogy 
hány éve tanítják az adott diákot (p=0,03)
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6.3.4 Az interjúk során kapott válaszok értékelése a kutatási kérdések szempont-
jából 
6.3.4.1 A diákok és tanárok válaszainak tartalma és az adott kompetencia kompetenciahálóban 
értelmezett tartalma közötti összefüggések 
A kompetenciahálóban (l. 5. melléklet) a tanulási folyamat tervezése és szervezése 
kompetencián belül megjelenő tudáselemek elsősorban arra utalnak, hogy a tanulási folyamat 
szabályozásával kapcsolatban milyen szempontokat ismer és ért meg a diák. Az interjú során 
feltett kérdésekben ezek közül elsősorban a felhasználható tanulási források és a megfelelő 
időbeosztás jelent meg. Az eredmények azt jelzik, hogy a diákok pontosan tudják, hogy annak 
érdekében, hogy időben készüljenek el a feladataikkal, jobb időbeosztásra lenne szükségük, sőt, 
ezt a megoldást mindennél fontosabbnak tekintik (l. 23. és 24. ábra). Ugyan a diákok interjúiban 
(ennél a kompetenciánál) nem szerepelt a tanulási forrásokkal kapcsolatos konkrét kérdés, de a 
tanulási folyamatban előforduló problémák kezelésének értelmezésében a források is 
megjelentek, s a diákok elsősorban az Internet és a könyvek szerepét hangsúlyozták (l. 25. ábra). 
Ezzel összefüggésben a tanárok által adott válaszok (l. 33. ábra) is azt jelzik, hogy a pedagógusok 
szerint a diákok által leggyakrabban használt tanulási forrás, eszköz az Internet, s csak azt követik a 
könyvek, tankönyvek, esetleg a könyvtár.  
Ehhez a kompetenciához kötödően a kompetenchiahálóban jellemzően olyan képességeket 
fogalmaztam meg, melyek a tanulással kapcsolatos célkitűzéshez és tervezéshez, a tanulási 
folyamatban felmerülő problémák kezeléséhez és a másokkal való együttműködéshez 
szükségesek. Ezek közül az interjú kérdései az első két területre fókuszáltak. Az eredményekből (l. 
28. ábra) az derült ki, hogy a pedagógusok szerint diákjaik jellemzően rövid távú célokat 
fogalmaznak meg önmaguk számára, és elsősorban a jó tanulmányi eredmények elérésére, a 
kudarcok elkerülésére törekednek. A tanárok véleménye szerint a diákok egy része hosszabb távú 
célokat is megfogalmaz tanulása során, s ezek leginkább a továbbtanulással és a pályaválasztással 
kapcsolatosak. A meginterjúvolt pedagógusok kisebb arányban, de a célok között említették a saját 
elvárásoknak való megelelést, a személyes fejlődéssel kapcsolatos törekvéseket is.  
A tanulási folyamat során észlelt problémák kezelésével kapcsolatban mind a tanárok, mind a 
diákok által adott válaszok összehasonlíthatóvá váltak (l. 6.3.4.2 fejezet). Ha a képességek szintjén 
elemezzük az eredményeket (l. 25., 26., 29. és 30. ábra), azt mondhatjuk, hogy a diákok saját és 
tanáraik állítása szerint is többféle személytől, több lehetőség igénybe vételével kérnek segítséget, 
amikor elakadnak a tanulásuk során. Szinte alig volt olyan diák, aki egyetlen személyt, lehetőséget 
emelt volna ki a támogatás kapcsán, s ugyanez elmondható a diákokról nyilatkozó pedagógusok 
esetében is. A segítséget a diákok elsősorban a családjuktól és az osztálytársaiktól, barátaiktól 
várják, míg a pedagógusok úgy érzékelik, hogy a tanulók leginkább hozzájuk és az osztálytársaikhoz 
fordulnak ilyen esetekben. Azzal kapcsolatban, hogy a diákok a tanulási folyamat mely 
szakaszában, szakaszához igénylik a támogatást, mind a diákok, mind a tanárok válaszai alapján azt 
mondhatjuk, hogy leginkább a feladatok értelmezéséhez kérnek segítséget. Ez tehát azt jelenti, 
hogy a diákok elsősorban a tanulási folyamat kezdő szakaszában, a feladat megértésében 
tapasztalnak problémát tanulásuk során.  
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A kompetenciahálóban ehhez a kompetenciához kötődően elsősorban olyan attitűdöket 
fogalmaztam meg, amelyek a tanuláshoz mint tudatosan tervezett és alakított folyamathoz való 
viszonyulást jelenítenek meg. Ezekkel az attitűdökkel kapcsolatban a fenti eredmények közvetlen 
információval nem szolgáltak, csak következtetéseket lehetséges megfogalmazni. Azt mondhatjuk, 
hogy a diákok ambivalensen viszonyulnak a tanulás tervezéséhez, különösen az időbeosztáshoz: az 
interjúk során a legtöbben azt állították, hogy az esetek többségében azért nem készülnek el 
időben a feladataikkal, mert azokhoz nincs kellő motivációjuk, s annak ellenére, hogy a rossz 
időbeosztást kevésbé okolják, megoldásnak mégis a hatékonyabb időbeosztás kialakítását tartják. 
Az eredmények alapján a tanulás közben felmerült problémák kezeléséhez való viszonyulásukkal 
kapcsolatban azt mondhatjuk, hogy a diákok szívesen kérnek segítséget másoktól és jellemzően 
több személyhez fordulnak ilyen esetekben.  
6.3.4.2 A diákok és a tanárok válaszainak összehasonlítása alapján levonható következtetések 
A tanárok és a diákok válaszainak összevetésére ennél a kompetenciánál elsősorban a tanulási 
problémák megoldására irányuló segítségkéréssel kapcsolatos válaszok értelmezésével nyílik 
lehetőség (l. 25., 26., 29. és 30. ábra). Az eredmények azt jelzik, hogy a diákok elsősorban a 
szüleikhez és az osztálytársaikhoz fordulnak segítségért ilyen esetekben. A tanárokat csak 
harmadikként emelik ki ebben a sorban, és kétszer annyi diák kér segítséget a szüleitől, mint ahány 
a tanáraiktól. Ezzel ellentétben a pedagógusok úgy érzékelik, hogy diákjaik elsősorban tőlük, 
másodsorban pedig osztálytársaiktól kérnek segítséget ilyen esetekben. A tanárok megítélése 
szerint a családtagokhoz csak a harmadikként fordulnak a diákok, s összességében fele annyi 
diákról feltételezik ezt, mint ahány diákról azt hiszik, hogy inkább tőlük kér segítséget. Mindez arra 
enged következtetni, hogy a pedagógusok túlbecsülik saját szerepüket azzal kapcsolatban, hogy 
mennyire számítanak rájuk a diákok a tanuással kapcsolatos problémáik esetén.  
Azzal kapcsolatban, hogy a diákok a tanulási folyamat mely szakaszában felmerülő probléma 
megoldásához igényelnek támogatást, a pedagógusok és a tanulók válaszai hasonló eredményeket 
tükröznek. Mind a diákok, mind a tanárok úgy gondolják, hogy a tanulóknak elsősorban a tanulási 
folyamat kezdetén, az adott feladat értelmezésében van szükségük segítségre, s csak ezt követi a 
sorrendben (mindkét csoport esetében) a feladat elkészítése, majd annak ellenőrzése. Mindez arra 
is enged következtetni, hogy a pedagógusok nem csak a feladatok ellenőrzésénél szembesülnek az 
esetleges problémákkal, hanem törekednek arra, hogy odafigyeljenek az értelmezés nehézségeire 
is. A diákok oldaláról vizsgálva pedig pozitívumnak tekinthetjük, hogy felismerik a feladat 
értelmezésének fontosságát, és nem csak annak mechanikus megoldásával foglalkoznak.  
6.3.4.3 A kérdések felhasználhatóságával kapcsolatos következtetések 
A tanulási folyamat tervezése és szervezése kompetencia esetében megfogalmazott 
interjúkérdésekkel kapcsolatban szintén az tűnik a legfontosabb tapasztalatnak, hogy a diákok 
válaszadását, annak pontos megfogalmazását jól támogatja, ha a kérdést valamilyen 
feladathelyzethez kötjük. A diákoknak szóló 6. kérdésre („Ha elakadsz a tanulásban, kitől szoktál 
segítséget kérni? Főként miben szoktál segítséget kérni? Legutóbb miben kértél segítséget egy 
tanulási feladatoddal kapcsolatban?”) adott válaszokban jól megfigyelhető, hogy amikor a 
„miben” kérdésre először egy tantárgat neveztek meg a diákok, az ezt követő alkérdésre adott 
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válaszukban (a tantárgyak helyett) a feladatok szintjén tudák megfogalmazni a gondolataikat. Ez 
alapján azt mondhatjuk, hogy a feladathelyzethez kötött, konkrétabb kérdések jól segítik a 
diákokat abban, hogy véleményt alkossanak saját tanulásukról.  
A pedagógusoknak feltett 6. kérdés bevezető részével („Kér-e segítséget másoktól /kortárstól, 
szülőtől vagy más felnőttől/, miközben tanul?”) kapcsolatban érdemes kiemelni, hogy a válaszadás 
közben a tanárok több esetben átfogalmazták a kérdést önmaguk számára, s válaszaikban nem 
arra utaltak, hogy az adott diák szerintük miben kér segítséget, hanem arra, hogy szerintük miben 
van szüksége segítségre. Ennek oka vélhetően abban keresendő, hogy a tanárok számára ez 
könnyebben értelmezhető volt (erről inkább volt véleményük), mint az, hogy a diákok ténylegesen 
miben szoktak segítséget kérni, amiről valószínűleg kevesebb közvtlen tapasztalattal rendelkeznek. 
Az ilyen félreértelmezések elkerülése érdekében érdemes lenne ráerősíteni a kérdés 
megfogalmazásában arra, hogy az a tanár tapasztalatainak és nem vélekedéseinek megismerésére 
irányul.   
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6.4 A tanulási folyamat értékelése (8.) kompetencia 
6.4.1 A kompetencia tartalma és az interjúk során feltett kérdések 
A tanulási folyamat értékelése kompetencia a tanulási folyamat értékelésére vonatkozó 
tanulói sajátosságokat jeleníti meg. Rövid definíciója szerint a diák a tanulására folyamatosan 
reflektál, konkrét tanulási teljesítményét reálisan és árnyaltan értékeli, a tanulást pedig 
fejlődésként értelmezi. Ez a kompetencia abban tér el a többi tanulási kompetenciától, hogy a 
tanulással kapcsolatos reflektivitást és értékelő megnyilvánulásokat helyezi a középpontba az 
ismeretelemek, a képességek és az attitűdök tekintetében egyaránt. Az ezen a komeptencián belül 
meghatá-rozott sajátosságok a tanulási folyamat monitorozásán, folyamatos ellenőrzésén 
alapulnak, hiszen a hatékony tanulásnak alapvető feltétele, hogy a tanuló felismerje, mi 
eredményes, mi válik be és mi nem. Különösen fontos ebben a folyamatban az is, hogy a tanuló 
megtapasztalja, mikor van szüksége segítségre egy adott tanulási helyzetben, s azt is meg tudja 
fogalmazni, hogy pontosan miben szeretne segítséget kérni. A tanulási folyamat értékelésének 
része az is, hogy a diák saját tanulási teljesítményét reálisan és árnyaltan tudja értékelni, a tanulási 
tevékeny-ségére, annak eredményére adott visszajelzéseket kezelni és értelmezni is tudja, és 
biznyos mértékben igényli is ezeket. 
A tanulási folyamat értékelése (8.) kompetencia megismeréséhez a kompetenciakártyákról 
kiválasztott kérdések a következőek voltak:  
Diákoknak feltett kérdések 
15. Miben érzed magad jónak a tanulás terén? Miben érzed magad a legjobbnak? Miben tudnál 
segíteni a társaidnak a tanulással kapcsolatban? 
16. Fejezd be a következő mondatokat úgy, ahogy Te szeretnéd! 
Szerintem a tanulás élvezetes is lehet, ha… 
Másoktól tanulni azért jó, mert… 
Az a célom a tanulással, hogy…  
Pedagógusoknak feltett kérdések 
15. Milyen gyakran éri sikerélmény a tanulással kapcsolatban? Tud-e büszke lenni arra, hogy 
sikeres vagy tart attól, hogy társai kiközösítik, ha valamiben kiemelkedően teljesít? Mennyire 
tulajdonítja képességeinek, erőfeszítéseinek vagy rajta kívül álló tényezőknek sikerét? 
16. Hogyan fogadja a pozitív és a negatív visszajelzéseket? Mennyire könnyen változtat tanulásán 
a kapott visszajelzések alapján? 
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6.4.2 Az elemzéshez használt kategóriák kialakítása 
A diákok válaszai alapján két nagyobb témakört azonosítottam. A 15. kérdésre adott 
válaszokat a tanulással kapcsolatos önértékelés, míg a 16. kérdésre adott válaszokat a tanuláshoz 
való értékelő viszonyulás értelmezéséhez használtam. A 15. kérdés esetében két változót 
azonosítottam: „Pozitív önértékelés a tanulás terén” és „Mások támogatása a tanulás terén” (l. 21. 
táblázat). Eredendően az érdekelt, hogy a diákok miben igénylik a támogatást a tanulásuk során, 
de a kérdések kialakításakor úgy gondoltam, hogy amennyiben erre közvetlenül rákérdeztem 
volna, inkább elutasító vagy tartalmilag nem releváns választ kaptam volna tőlük. Ezt a 
feltevésemet arra alapoztam, hogy a vizsgált életkorú tanulók körében szociálisan negatívan 
értékelt az, ha valaki kifejezi, hogy valamiben segítségre van szüksége. Mindazonáltal úgy véltem, 
hogy annak azonosítása, hogy a diákok miben adnak egymásnak támogatást a tanulással 
kapcsolatban, közvetve arról is információt nyújthat, hogy a diákok egyébként milyen területeken 
igénylik a segítséget egymástól.  
21. táblázat: A diákoknak feltett 15. kérdésre adott válaszlehetőségek kódolása 
„Pozitív önértékelés a tanulás terén” kategória „Mások támogatása a tanulás terén” kategória 
 tervezésben, célkitűzésben 
 a tanulás gyorsaságában, hatékonyságában 
 szorgalomban 
 érdeklődés alapú tanulásban 
 memóriában, figyelemkoncentrációban 
 lényegkiemelésben, értelmezésben, 
megértésben 
 fogalmazásban, írásban 
 szóbeli kommunikációban, feleletben 
 biztatja, motiválja a többieket 
 kikérdezik egymást, felmondják egymásnak 
 elmagyarázza másoknak 
 tanulással kapcsolatos tanácsot ad 
 odaadja a házi feladatát, jegyzetét 
Tartalmilag nem releváns válaszok kódolása 
 csak bizonyos tantárgyakat, tantárgytípusokat 
nevez meg 
 nem tud válaszolni 
 nem értelmezhető 
 csak bizonyos tantárgyakat, tantárgytípusokat 
nevez meg 
 nem tud válaszolni 
 nem értelmezhető 
A 16. kérdésben mondatkezdemények befejezését vártam el a válaszadóktól, melyek 
elemzésével azt szerettem volna megtudni, hogy egyrészt milyen esetekben társulnak pozitív 
attitűdök a tanuláshoz, másrészt milyen célokat azonosítanak a diákok önmaguk számára a 
tanulással kapcsolatban. Ezért az erre a kérdésre adott válaszokat három kategóira mentén 
értelmeztem: „Az élvezetes tanulás feltételei”, „A jó társas tanulás okai” és „Tanulási célkitűzések” 
(l. 22. táblázat). 
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22. táblázat: A diákoknak feltett 16. kérdésre adott válaszlehetőségek kódolása 
„Az élvezetes tanulás feltételei” „A jó társas tanulás okai” „Tanulási célkitűzések” 
 a tananyag, feladat érdekes, 
hasznos 
 a tananyag érthető, logikus 
felépítésű 
 a tanári magyarázat, elő-
adásmód jó, érthető 
 a tanulás játékos, szórakozta-
tó 
 a tanulás társaságban történik 
 a tanulás gyors, hatékony, 
eredményes 
 a tanuló hozzáállása pozitív 
 az otthoni tanulási környezet 
optimális 
 eltérő tapasztalatok, tudás, 
nézőpontok megismerése 
 a tudás bővülése 
 a tudás maradandóbbá 
válása 
 a tudás megoszthatóvá vá-
lása 
 a másik magyarázata segíti 
a megértést 
 a tanulás könnyebbé válik, 
kevesebb energiát igényel 
 hozzásegít egymás megis-
meréséhez 
 szórakoztató, izgalmas 
 jó állás, fizetés megszerzése 
 továbbtanulási célok elérése 
 továbbadni a tudást, segíte-
ni másoknak 
 megszerzett tudás felhasz-
nálása a későbbiekben 
 több tudásra szert tenni, 
okosabbá, műveltebbé válni 
 jó eredmények, sikerek el-
érése 
 fejlődés, saját célok elérése 
Tartalmilag nem releváns válaszok kódolása 
 nem értelmezhető  nem tud válaszolni 
 nem értelmezhető 
 nem tud válaszolni 
 nem értelmezhető 
A vizsgálatban részt vett pedagógusok 15. és 16. kérdésre adott válaszait kevésbé árnyalt 
szempontrendszerrel elemeztem, mert a kapott válaszok nem tették lehetővé a részletesebb 
kategóriarendszer kialakítását. A 15. kérdéssel azt szerettem volna megtudni, hogy a tanárok 
megítélése szerint milyen gyakran él át tanulással kapcsolatos sikert az adott diák, hogyan éli meg 
a sikerélményeit a társas közegben és minek tulajdonítja a sikereit, belső vagy inkább külső 
tényezőknek (l. 23. táblázat). A pedagógusoknak szóló 16. kérdésben arra szerettem volna választ 
kapni, hogy hogyan látják a tanárok, diákjaik miként fogadják és kezelik a tanulásukkal kapcsolatos 
visszajelzéseket. (l. 24. táblázat). 
23. táblázat: A pedagógusoknak feltett 15. kérdésre adott válaszlehetőségek kódolása 
„Sikerélmény gyakorisága” 
„Sikerélmény társas 
megélése” 
„Sikerek oktulajdonítása” 
 gyakran 
 nem túl gyakran vagy 
ritkán 
 változó gyakorisággal 
 társai nem ismerik, nem 
fogadják el vagy tart ettől 
 társai elismerik, elfogadják 
vagy nem tart attól, hogy 
kiközösítik 
 belső okoknak tulajdonítja (tu-
dás, képesség, erőfeszítés stb.) 
 külső okoknak tulajdonítja (fel-
adat nehézsége, szerencse stb.) 
Tartalmilag nem releváns válaszok kódolása 
 nem tud válaszolni 
 nem értelmezhető 
 nem értelmezhető  nem értelmezhető 
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24. táblázat: A pedagógusoknak feltett 16. kérdésre adott válaszlehetőségek kódolása 
„Visszajelzések fogadása” „Visszajelzések felhasználása” 
 elfogadja a visszajelzéseket, bármilyenek is 
 a pozitív visszajelzések ösztönzik 
 a negatív visszajelzéseket elfogadja és 
felhasználja 
 a negatív visszajelzéseket figyelmen kívül 
hagyja vagy elkeserítik, feldühítik 
 nyitott a változásra és változtat 
 nem vagy csak nehezen változtat 
Tartalmilag nem releváns válaszok kódolása 
 nem értelmezhető  nem tud válaszolni 
 nem értelmezhető 
6.4.3 A válaszok elemzése 
6.4.3.1 A diákok válaszainak elemzése 
A „Pozitív önértékelés a tanulás terén” kategóriában a „Miben érzed magad jónak a tanulás 
terén? Miben érzed magad a legjobbnak?” kérdésekre adott válaszokat kódoltam. Az eredmények 
(l. 33. ábra) elsőként arra hívják fel a figyelmet, hogy a diákok majdnem felénél (45 fő; 45%; N=100 
fő) ezek a kérdések elsősorban és leginkább az egyes tantárgyakban tanúsított teljesítményt hívják 
elő, ugyanakkor elenyésző azoknak a tanulóknak a száma, akik azt jelezték, hogy nem tudnak erre 
a kérdésre válaszolni (2 fő; 2%), illetve azoké is, akiknek válasza értékelhetlennek bizonyult a 
kategória szempontjából (3 fő; 3%). A tartalmilag releváns válaszok alacsony száma erősen 
korlátozza az eredmények érvényességét, de azok összetétele így is információval szolgálhat 
számunkra. A diákok válaszai között a legnagyobb gyakorisággal (27 fő; 27%) a tanulnivalók 
értelmezése, megértése, a lényeg kiemelése jelent meg, s ezt az említések száma szerinti 
sorrendben az emlékezet, figyelemkoncentráció (21 fő; 21%) követi. 
„Hát, hogy nem bemagolom, hanem magamnak, a magam értelmezése szerint tanulom meg, 
hogy ne tudjanak belekavarni.” (96. sz. diák) 
„Könnyen megértem az összefüggéseket, elég logikusan gondolkodok, és elég jó a szövegértésem. 
Ezek közül a logikus gondolkodásban érzem magam a legjobbnak. Sok embernek jó lenne, ha 
valaki még egyszer elmagyarázná neki, hogy mi a lényege egy anyagnak, és én elég jól 
magyarázok, és szívesen magyarázom el nekik, vagyis szeretek segíteni.” (99. sz. diák) 
„…matek, kémia, föci is jól megy, mióta így tanulok, lefényképezem a füzetet és látom magam 
előtt doga közben a füzetet, és úgy próbálom megkeresni az információkat az alapján, hogy mi hol 
volt…” (35. sz. diák) 
„A koncentrációban érzem magam legjobbnak. Hát ez az alapja annak, hogy megjegyzek egy 
csomó mindent, hogy akkor is nagyon oda tudok figyelni, ha amúgy nincs kedvem vagy rossz 
kedvem van, vagy ilyen-olyan kedvem van. És arra is, ami nem érdekel, de úgy érdekel, hogy 
tudom, hogy kellene, hogy érdekeljen vagy hogy mondjam… ez kell ahhoz, hogy jó jegyet kapjak 
vagy hogy teljesítsek, akkor koncentrálnom kell. Szóval ez, ebben vagyok én a legerősebb.” (51. sz. 
diák) 
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Mindez arra enged következtetni, hogy a diákok többsége a megértés vagy az emlékezet terén érzi 
magát sikeresnek a tanulás során. Érdekes megfigyelni, hogy motivációs aspektusok is fellelhetőek 
a válaszokban, hiszen a diákok egy része (15 fő; 15%) abban érzi magát jónak, amit szívesen, 
érdeklődésből tanul, és olyanok is vannak néhányan (2 fő; 2%), akik szorgalmukat emelték ki ennél 
a kérdésnél. 
„Ha valami valamilyen szinten érdekel, akkor azt tudom. Azt sokáig vissza tudom hozni magamból, 
és emlékszem a dolgokra...” (15. sz. diák) 
„Tehát így gyorsan felfogom a dolgokat, meg … ha olyan a helyzet, akkor tudok szorgalmas lenni. 
Csak ahhoz tényleg az kell, hogy mit tudom én, magyar érettségi, hogy legyen tétje és az, hogy … 
szeretek embereket tanítani, ha valaki kérdez valamit, akkor lelkesen segítek.” (82. sz. diák) 
A meginterjúvolt diákok egy kisebb csoportja (5 fő; 5%) a tanulás gyorsaságában vagy 
hatékonyságában érzi magát eredményesnek, és olyan is akad (1 fő; 1%), aki a tervezés, célkitűzés 
terén tartja magát jónak. Végül ki kell emelnünk, hogy kis arányban ugyan, de a tanulási 
folyamatot kísérő kommunikációs kompetenciák terén is sikeresnek tartják magukat néhányan 
(szóbeli kommunikáció, felelet: 3 fő; 3%; fogalmazás, írás: 2 fő; 2%). 
33. ábra: A „Pozitív önértékelés a tanulás terén” kategóriában azonosított elemek abszolút gyakorisági 
eloszlása a diákok válaszaiban (N=100) 
 
A „Mások támogatása a tanulás terén” kategóriában a „Miben tudnál segíteni a társaidnak a 
tanulással kapcsolatban?” kérdésre adott válaszokat kódoltam. Ennél a kérdésnél is elmondható, 
hogy a kapott válaszok egy jelentős része nem volt kódolható tartalmilag releváns válaszként (l. 34. 
ábra), ami az eredmények érvényességét is korlátozza. A meginterjúvolt diákok 12 százaléka (11 
fő; N=90 fő) ez esetben is valamilyen tantárgyat emlíett, amelyben támogatást nyújt másoknak, 
míg 4 százalékuk (4 fő) nem tudta meghatározni, hogy miben tud segíteni társainak a tanulás 
terén, 12 diák (13%) estében pedig nem volt értelmezhető az adott válasz. Ha a tartalmilag 
releváns válaszokat nézzük, feltűnő, hogy a legtöbb diák (41 fő; 46%) azzal segít másoknak, hogy 
elmagyarázza az adott tananyagot.  
„… ha valamit nem értenek, akkor általában próbálom nekik elmagyarázni kicsit másképp, mint a 
tanár. Ahogy nekem könnyű megérteni, és az úgy van, hogy segít nekik.” (28. sz. diák) 
„Szoktam magyarázni nekik, mondjuk, hogyha valamit én jobban tudok, de ezt nem azért 
csinálom, hogy én megmutassam…, hogy: Hú, én tudom, ti meg nem. Hanem tényleg segíteni 
szeretnék. Meg… miért ne segítsek nekik, hogyha tudom? Meg az is tök jó, hogyha ők mondják el 
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nekem, amit ők tudnak, és ez nekem is jó… így, hogy próbálom valakinek elmagyarázni, az bennem 
is tök jól elmélyíti a tudást. Igen, ezért jó magyarázni másoknak.” (48. sz. diák) 
A diákok ötöde (21 fő; 23%) nyilatkozott úgy, hogy valamilyen tanulási tippet, tanácsot szokott 
adni a társainak. 
„… talán abban, hogy javaslatokat adok nekik, hogy milyen módszerekkel tehetik könnyebbé a 
tanulást…” (27. sz. diák) 
„Legtöbbször próbálom őket is rávezetni arra, hogy hát először elmondom, hogy nekem milyen 
módszereim vannak és próbálják ki, mert szerintem ezek a módszerek jók. De ha mégsem 
sikerültek, akkor valami tanácsokkal megpróbálom őket ellátni.” (43. sz. diák) 
Néhány diák (9 fő; 10%) említette, hogy azzal segít másoknak, hogy odaadja a feladatait, 
jegyzeteit, míg mások (7 fő; 8%) inkább egymás bátorításában látják a támogatási lehetősége-ket, 
illetve abban (4 fő; 4%), hogy kikérdezik egymást vagy felmondják egymásnak a tanultakat. 
34. ábra: A „Mások támogatása a tanulás terén” kategóriában azonosított elemek abszolút gyakorisági 
eloszlása a diákok válaszaiban (N=90) 
 
 „Az élvezetes tanulás feltételei” kategóriában a „Szerintem a tanulás élvezetes is lehet, ha…” 
mondat befejezését vártam el az interjúalanyoktól. Az eredmények (l. 35. ábra) egyértelműen azt 
jelzik, hogy a diákok többsége (56 fő; 56%; N=100 fő) számára akkor élvezetes a tanulás, ha a 
tananyag vagy a feladat érdekes, illetve azt feltételezik, hogy hasznos lesz számukra valamikor.  
„olyan dolgot kell megtanulnunk, ami érdekel minket.” (2. sz. diák) 
„tudatában vagyok annak, hogy később a hasznomra válik.” (61. sz. diák) 
Az eredmények alapján a második legjellemzőbb válaszlehetőség arra utal, hogy a diákok szerint a 
tanulás akkor lehet élvezetes, ha ők maguk szeretik a tanulást, ha pozitívan állnak hozzá (16 fő; 
16%).  
„pozitívan állunk a dolgokhoz és megpróbáljuk élvezni.” (6. sz. diák) 
„szeretjük azt, amit tanulunk.” (35. sz. diák) 
„már látjuk a jó oldalát, a szép oldalát, ha törekszünk a szép oldalát is meglátni. Mert általában 
mindenki csak a rossz oldalát nézi, hogy időigényes vagy mittudomén, de közben egy csomó olyan 
infóhoz jutnak, ami tök jó, hogy van nekik, csak nem ismerik ezt fel az emberek.” (51. sz. diák) 
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Kiemelendő továbbá, hogy minden tizedik diák (10 fő; 10%) úgy véli, hogy a tanulás élvezetessége 
szempontjából a tanári magyarázat, előadásmód is meghatározó.   
„a tananyag érdekes, és a tanár úgy adja elő, hogy ne unatkozzanak a diákok, és valami 
érdekességgel, pl. képekkel, videókkal fel tudja dobni az órát.” (1. sz. diák) 
„valaki meg tudja vele fogni az ember kíváncsiságát, és nem csak az anyag száraz mi voltját 
próbálja elmondani.” (60. sz. diák) 
Bár a többi válaszlehetőséget csak néhány diák esetében tudtam kódolni, az értelmezés teljessége 
okán mégis fontosnak tartom ezek kiemelését. A diákok négy-négy százaléka (4 fő) vélekedik úgy, 
hogy akkor tudja élvezni a tanulást, ha gyorsan, hatékonyan, eredményesen tud felkészülni, ha 
másokkal együtt tanulhat, illetve akkor is, ha a tanulás játékos, szórakoztató módon történik. 
Továbbá a meginterjúvolt diákok három-három százalékára (3 fő) jellemző, hogy akkor élvezik a 
tanulást, ha az otthoni tanulási környezet optimális számukra (pl. zene megy a háttérben), illetve 
ha a tanulnivalót érthetőnek, logikus felépítésűnek ítélik. 
35. ábra: „Az élvezetes tanulás feltételei” kategóriában azonosított elemek abszolút gyakorisági eloszlása 
a diákok válaszaiban (N=100) 
 
 „A jó társas tanulás okai” kategóriában a „Másoktól tanulni azért jó, mert…” mondat 
befejezését kértem a meginterjúvolt diákoktól, mert arra voltam kíváncsi, hogy mi lehet az oka 
annak, hogy szívesen tanulnak közösen, egymástól. Az eredmények (l. 36. ábra) azt jelzik, hogy a 
diákok elsősorban azért szeretnek társas tanulási helyzetekben részt venni, mert ilyenkor 
lehetőségük nyílik arra, hogy a sajátjuktól eltérő nézőpontokat, mások tapasztalatait, tudását 
ismerhessék meg (35 fő; 35%; N=100 fő).  
„akkor az ember nem csak a saját nézőpontjából látja a dolgokat.” (7. sz. diák) 
„olyan dolgokkal tudunk megismerkedni, amelyekről eddig fogalmunk sem volt, mert nekem vagy 
a környezetemben élőknek mások voltak a szokásai vagy a tudása.” (51. sz. diák) 
„különböző tapasztalatokat és látásmódokat tanulhatok meg vagy olyasvalamit is mondhat, amit 
én eddig nem tudtam.” (96. sz. diák) 
Ezen túlmenően a diákok több, mint negyede (26 fő; 26%) azért tanul szívesen társaival együtt, 
mert ennek során azt éli meg, hogy többet tud és egyre bővül a tudása.  
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„így sok új dolgot megtanulhatok.” (64. sz. diák) 
„így több tudást tehetünk magunkévá és új dolgokat tanulni jó.” (91. sz. diák) 
„ha például ők szakértők, akkor olyan dolgokat tanulhatunk meg, amiket máshol nem biztos, hogy 
hallani fogunk.” (66. sz. diák) 
Többen (16 fő; 16%) azért szeretnek társaságban tanulni, mert azt tapasztalták, hogy diáktársuk 
magyarázata segít nekik a tanulnivaló megértésében.  
„ha nem értem meg elsőre, akkor el tudja magyarázni többféleképpen is akár ugyanazt a dolgot, 
így nagy esély van rá, hogy megértem, amit akar mondani.” (50. sz. diák) 
„ ha velem egykorú, azt jobban megértem, a mi stílusunkban fogja átadni.” (58. sz. diák) 
A meginterjúvolt diákok nyolc százaléka (8 fő) kiemeli azt is, hogy ha közösen tanulnak, az 
kevesebb erőfeszítést igényel tőlük is, sőt néhányan (5 fő; 5%) kifejezetten azért kedvelik az ilyen 
tanulási alkalmakat, mert azok szórakoztatóvá, izgalmassá teszik a tanulást. A kapott válaszok 
között megjelent továbbá, hogy a diákok szerint a társas tanulás hozzásegíti őket egymás 
megismeréséhez (4 fő; 4%), illetve ahhoz is, hogy ők maguk továbbadják a megszerzett tudásukat 
másoknak (4 fő; 4%). Két diák (2%) megofogalmazta azt is, hogy tapasztalata szerint az ilyen társas 
helyzetekben történő tanulás maradandóbb tudást eredményez, mint amikor csak egyedül 
tanulnak. 
36. ábra: „A jó társas tanulás okai” kategóriában azonosított elemek abszolút gyakorisági eloszlása a 
diákok válaszaiban (N=100) 
 
A „Tanulási célkitűzések” kategóriában „Az a célom a tanulással, hogy…” mondat befejezését 
kértem a meginterjúvolt diákoktól, s ezzel azt szerettem volna megtudni, hogy milyen célokat 
fogalmaznak meg önmaguk számára a tanulással kapcsolatban. Az eredmények (l. 37. ábra) azt 
mutatják, hogy a diákok elsősorban a minél több tudás megszerzését tekintik tanulásuk céljának 
(36 fő; 36%; N=100 fő) és/vagy a jó eredmények, sikerek elérését  (25 fő; 25%). 
„tudjak, mert tudni jó, mert jó érzés az, ha hallok egy beszélgetést és elmondhatom, hogy hoppá 
ezt tudom, ez jó érzés.” (29. sz. diák) 
„okos legyek, legyen fogalmam arról, hogy hogyan működnek a dolgok a világban.” (66. sz. diák) 
„minél jobb eredményeket érjek el.” (5. sz. diák) 
„sikeres ember legyek.” (31. sz. diák) 
„sokra vigyem az életben.” (44. sz. diák) 
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A meginterjúvolt tanulóknak csak 14 százaléka (14 fő) említette, hogy a tanulással az a célja, hogy 
fejlődjön és megvalósítsa saját céljait.  
„fejlesszem magam, és elérjem olyan papíroknak a megszerzését, amik lehetővé teszik a 
továbbtanulást, az önmegvalósításom útja a tanulás.” (2. sz. diák) 
„minél tovább eljussak azon az úton, amit én elterveztem.” (9. sz. diák) 
„valóra váltsam az álmaim.” (25. sz. diák) 
Érdekes összevetni, hogy a tanulás célja szempontjából miként vélekednek a diákok a 
továbbtanulással és a későbbi munkába állással kapcsolatban. Az adatok azt jelzik, hogy a 
kutatásban részt vevő diákok számára a jó állás és fizetés megszerzése jelenti a fontosabb tanulási 
célt (21 fő, 21%), mint az, hogy továbbtanulási terveiket megvalósítsák (14 fő; 14%). A diákok 
majdnem tíz százalékának (9 fő; 9%) válaszában az is megjelent, hogy azt szeretnék, ha a tanulás 
során megszerzett tudásukat később is hasznosítani tudnák, míg öt százalékuk (5 fő) arra vágyik, 
hogy a tudását továbbadhassa, és ezzel másoknak is segíteni tudjon. 
„minél több dolgot megtanuljak, és ezt a későbbiekben hasznosítani is tudjam.” (58. sz. diák) 
„olyan egyetemre menjek, ahová szeretnék, és olyan munkám legyen majd később, amit élvezek 
és… és felhasználhassam a tudást, amit szereztem így az életem során.” (27. sz. diák) 
„több tudás legyen a fejemben és én is tovább tudjam adni azt, amit megtanultam idáig.” (56. sz. 
diák) 
„meglegyen az az érzés, hogy tudok, mert ha tudok, akkor tudok segíteni másoknak is és az jó 
dolog.” (35. sz. diák) 
37. ábra: „Tanulási célkitűzések” kategóriában azonosított elemek abszolút gyakorisági eloszlása a diákok 
válaszaiban (N=100) 
 
A tanulási folyamat értékelése kompetenciához tartozó diák válaszok elemzéséhez használt 
kategóriák esetében különbözőségvizsgálatokat végeztem, melyekkel arra voltam kíváncsi, hogy 
van-e eltérés a diákok válaszaiban a szerint, hogy mely (6-8., 9-10., 11-13.) évfolyamba járnak. Az 
eredmények azt mutatják, hogy a diákok évfolyama egyik fentebb vizsgált kategória esetében sem 
bizonyul különbségképző tényező (l. 11.7 melléklet). 
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6.4.3.2 A pedagógusok válaszainak elemzése 
A pedagógusok által adott válaszok elemzésével arra voltam kíváncsi, hogy szerintük diákjaik 
hogyan értékelik saját tanulási folyamataikat. A 15. kérdés kapcsán a tanulási sikerekkel 
kapcsolatos véleményüket szerettem volna megismerni. A „Sikerélmény gyakorisága” 
kategóriában összesn 86 interjú esetében tudtam azonosítani a válaszokat. Az eredmények azt 
jelzik (l. 38. ábra), hogy a pedagógusokkal folytatott interjúk jelentős részében (54 interjú; 63%) a 
tanárok úgy nyilatkoztak, az adott diák szerintük gyakran ér el sikerélményt a tanulással 
kapcsolatban. Csupán öt interjú esetében (6%) jelezték a pedagógusok, hogy szerintük viszonylag 
ritkán él meg sikerélményt diákjuk, illetve három interjú esetében (3%) a megkérdezett tanárok 
úgy nyilatkoztak, hogy ez a gyakoriság inkább változó az adott diák esetében. 
38. ábra: A „Sikerélmény gyakorisága” kategórián belül azonosított elemek relatív gyakorisági eloszlása a 
pedagógusok válaszaiban (N=86) 
 
A tanulási folyamat értékelésével kapcsolatban a diákok esetében fontos tényezőnek 
tartottam, hogy a diáktársak hogyan viszonyulnak egymás sikereihez, hiszen ez befolyásolhatja a 
tanuással kapcsolatos önértékelést is. A „Tud-e büszke lenni arra, hogy sikeres vagy tart attól, hogy 
társai kiközösítik, ha valamiben kiemelkedően teljesít?” kérdésre adott válaszokat a „Sikerélmény 
társas megélése” kategória keretében értelmeztem. Az eredmények (l. 39. ábra) azt jelzik, hogy a 
meginterjúvolt pedagógusok az interjúk 73 százalékában (62 interjú; N=85 interjú) úgy értékelték, 
hogy az adott diákot elfogadják a társai vagy nem tart attól, hogy kiközösítenék, és csak az interjúk 
hét százalékánál (6 interjú) nyilatkoztak ellenkezően.  
„Abszolút tud büszke lenni a sikereire, a társai nem közösítik ki. Sőt, mindig jönnek neki drukkolni, 
tapsolni, ha díjakat vesz át. Szerencsére ez egy olyan osztály, hogy drukkolnak egymásnak. 
Örülnek annak, ha valaki sikeres. Én azt gondolom, hogy a P.-nak van egy egészséges önbizalma. 
Szerintem abszolút elhiszi, hogy amit elért, az az ő munkájának gyümölcse.” (3. sz. pedagógus 
interjú, 3. sz. pedagógus) 
„Pont az látszik rajta, hogy már nem a kiközösítés érdekli, mert már tétre megy a tanulás. Az 
osztályban már elfogadottabb, hogy jó jegyeket kell szerezni, ezért tud erre büszke lenni.” (2. sz. 
pedagógus interjú, 2. sz. pedagógus) 
„Különösebben nem érdekli az osztály, a klikkjében biztonságban érzi magát, azon kívül nem 
érdeklik a körülötte lévő dolgok.” (16. sz. pedagógus interjú, 13. sz. pedagógus) 
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„… őt alapvetően kiközösítik. A sikereit elismerik, lényegében nem a sikerei miatt közösítik ki, 
hanem a különcsége miatt, mert ő tanulni jár az iskolába, nagyon érett a gondolkodása, ami miatt 
nem menő. Ő viszont úgy érzi, hogy a sikerei miatt közösítik ki, ezért nem nagyon szokott vele 
büszkélkedni.” (35. sz. pedagógus interjú, 30. sz. pedagógus)  
„[Tart attól, hogy társai kiközösítik, ha sikert ér el?] Kicsit talán igen, elég félénk, és nehezen 
barátkozik, nem szeret kitűnni a tömegből. Ha sikert ér el, akkor figyelnek rá, amit nem szeret.” 
(12. sz. pedagógus interjú, 10. sz. pedagógus) 
39. ábra: A „Sikerélmény társas megélése” kategórián belül azonosított elemek relatív gyakorisági 
eloszlása a pedagógusok válaszaiban (N=85) 
 
A tanulással kapcsolatos önértékelés szempontjából különösen fontos, hogy a sikerek (és a 
kudarcok) okait minek tulajdonítják a tanulók, hiszen a belső okok dominanciája a tanulás 
önszabályozottságát növeli, s ez által a diák nagyobb önbizalommal, tudatossággal változtathat jól 
vagy rosszabbul működő tanulási szokásain. A „Sikerek oktulajdonítása” kategórián belül 
értelmezett eredmények azt jelzik, hogy az interjúk 66 százalékában (58 interjú; N=88 interjú) a 
pedagógusok szerint az adott diák saját tudásának, képességének vagy a befektett enerigának 
(azaz belső okoknak) tulajdonítja a sikereit. A tanárok csak az esetek 8 százalékában (7 interjú) 
vélekedtek úgy, hogy a diákjuk inkább a szerencsénét vagy a feladathelyzet nehézségét (azaz külső 
okokat) társítja a sikereihez (l. 40. ábra). 
„Abszolút tud büszke lenni magára, de abszolút nem nagyképű. Nem feltétlen a képességeinek 
tulajdonítja a sikert, hanem inkább a belefektetett munkának. Tehát ő pontosan tudja, hogy 
bizonyos dolgok nehézséget okoznak, de az egy nagyon nagy sikerélmény, hogy saját magában ezt 
le tudja győzni.” (4. sz. pedagógus interjú, 3. sz. pedagógus) 
„Biztos, hogy is-is. Nyilván ebben benne van a magántanárainak a segítsége is, de szerintem ő 
tisztában van azzal is, hogy a szorgalmával meg a céltudatosságával ér el sikereket.” (9. sz. 
pedagógus interjú, 7. sz. pedagógus) 
„Képességeinek és erőfeszítéseinek tulajdonítja, mert nagyon sokat dolgozik azon, hogy ilyen jó 
eredményei legyenek.” (72. sz. pedagógus interjú, 46. sz. pedagógus) 
„Inkább rajta kívül álló okoknak. Azt hiszem, nem érzi magát képesnek arra, hogy sikert érjen el, 
mivel nincs önbizalma.” (12. sz. pedagógus interjú, 10. sz. pedagógus) 
„Lehet, hogy a rajta kívül álló tényezőket nagyobbnak látja, mint amennyi munkája benne van. 
Ehhez azért még valamennyi idő kell, hogy ezt magában le tudja tisztázni, meg több önbizalom is 
ráférne a Zs-ra.” (7. sz. pedagógus interjú, 5. sz. pedagógus) 
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Mindebből arra következtethetünk, hogy a pedagógusok elsősorban a diákok felelősségét vélik 
fefedezni a tanulási teljesítmények hátterében, ami érthető is, hiszen pedagógusként ők éppen a 
diákok e sajátosságaira (tudás, képességek, erőfeszítés) helyezik a hangyúlyt munkájuk közben.  
40. ábra: A „Sikerek oktulajdonítása” kategórián belül azonosított elemek relatív gyakorisági eloszlása a 
pedagógusok válaszaiban (N=88) 
 
A 16. kérdésre adott válaszokat a „Visszajelzések fogadása” és a „Visszajelzések 
felhasználása” kategórián belül azonosítottam. A tanulásra kapott visszajelzések fogadásáról szóló 
válaszokat hat interjú esetében nem álltak rendelkezésemre (N=94 interjú), és nyolc esetben nem 
voltak értelmezhetőek a válaszok. Az eredmények (l. 41. ábra) azt jelzik, hogy  az interjúk több 
mint felében (52 interjú; 55%) a tanárok arról a tapasztalatukról számoltak be, hogy a diákjaikra a 
pozitív visszajelzések ösztönzőleg hatnak, 21 interjú (22%) esetében pedig azt állították, hogy 
függetlenül attól, hogy pozitív vagy negatív az adott visszajelzés, a diákok elfogadják azokat. A 
pedagógusok 34 interjú (36%) esetében azonban azt állították, hogy a diákok elfogadják a negatív 
visszajelzéseket, és felhasználják azokat a tanulásuk során, míg 32 (34%) esetben arról számoltak 
be, hogy a diákok negatívan viszonyulnak ezekhez a helyzetekhez, azaz figyelmen kívül hagyják a 
visszajelzéseket, illetve elkeserítik, feldühítik őket.  
„Jól fogadja a negatív visszajelzéseket is, látszik, hogy tanulni akar belőlük.” (20. sz. pedagógus 
interjú, 17. sz. pedagógus) 
„… A negatív visszajelzéseket meghallgatja, reflektál rájuk, mindig illedelmesen. Szerintem 
mindenképp építkezik belőlük, nem mennek el a füle mellett, hanem próbál a jövőben változtatni 
rajtuk. O.-n látszik, ha egy rövid időre megtöri egy ilyen visszajelzés, majd az is látszik, mikor 
megtalálja benne, amit a magára javára fordíthat.” (41. sz. pedagógus interjú, 35. sz. pedagógus) 
„… a negatív visszajelzéseknél ő azért elkeseredik. És már olyan is előfordult, hogy egy ilyen után ő 
nem volt annyira motivált.” (4. sz. pedagógus interjú, 3. sz. pedagógus) 
„Szerintem a negatív visszajelzéseket nehezen fogadja, de csak otthon ereszti ki a gőzt, tehát nem 
panaszkodik, csak otthon az anyukának.” (23. sz. pedagógus interjú, 20. sz. pedagógus) 
„… ő a pozitív megjegyzésekkel jobban motiválható, mint a negatívakkal, és éppen ezért, ha 
változtatásról lenne szó,akkor azt rögtön személyes támadásnak veszi...” (79. sz. pedagógus 
interjú, 62. sz. pedagógus) 
Mindebből az utolsó adatot érdemes kiemelnünk, amely alapján arra következtethetünk, hogy 32 
diákról az a tapsztalata a pedagógusoknak, hogy a tanulásukról kapott negatív visszajelzéseket 
elutasítják, és nem tudják a tanulásuk érdekében felhasználni. 
66% 
8% 
26% belső okoknak tulajdonítja 
(tudás, képesség, 
erőfeszítés stb.) 
külső okoknak tulajdonítja 
(feladat nehézsége, 
szerencse stb.) 
nem értelmezhető 
Gaskó Krisztina Doktori (PhD) disszertáció 
 
155 
 
41. ábra: A „Visszajelzések fogadása” kategórián belül azonosított elemek abszolút gyakorisági eloszlása 
a pedagógusok válaszaiban (N=94) 
 
A 16. kérdésben arra is kíváncsi voltam, hogy a kapott visszajelzések alapján, a pedagógusok 
benyomásai szerint, változtatnak-e a diákok a tanulásukon, illetve hogyan viszonyulnak a 
változásokhoz. A „Visszajelzések felhasználása” kategória esetében az eredmények (l. 42. ábra) 
azt jelzik, hogy a pedagógusok több mint kétszer annyi (35 interjú; 42%) diákról vélik úgy, hogy a 
kapott visszajelzések alapján szívesen változtat a tanulásán, mint akikkel kapcsolatban azt 
tapasztalják, hogy nem vagy csak nehezen tudnak változtatni (16 interjú; 19%). 
42. ábra: A „Visszajelzések felhasználása” kategórián belül azonosított elemek abszolút gyakorisági 
eloszlása a pedagógusok válaszaiban (N=84) 
 
A fenti kategóriákkal kapcsolatos eredményeket a pedagógógusok mintájának kiválasztott 
háttérváltozói mentén is megvizsgáltam. Az eredmények azt jelzik, hogy annak, hogy hány éve 
tanítja a diákot a tanár, illetve hány éve van a pedagógus pályán, nincs különbségképző hatása az 
válaszokra (l. 11.8 melléklet). Az azonban, hogy az adott pedagógus osztályfőnöke-e a diáknak, 
szignifikáns különbséget (p=0,04) mutat a „Sikerélmény társas megélése” kategória esetében (l. 
43. ábra).  
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43. ábra: A „Sikerélmény társas megélése” kategórián belül azonosított elemek abszolút gyakorisági 
eloszlása a pedagógusok válaszaiban, osztályfőnökség szerinti bontásban (p=0,04) 
 
Az eredmények alapján azt mondhatjuk, hogy arról, hogy a diákok hogyan élik meg társaik 
között a sikereiket, hogyan viszonyulnak ehhez a többiek, a nem osztályfőnökként interjút adó 
pedagógusok nyilatkoztak pozitívabban. Közülük csak ugyanis csak egy tanár vélekedett úgy, hogy 
az adott diákot kiközösítik, illetve tart ettől, míg az osztályfőnökök közül öten is így válaszoltak a 
kiközösítéssel kapcsolatban. Mindezek alapján arra következtethetünk, hogy az osztályfőnökként 
meginterjúvolt pedagógusok árnyaltabban látják diákjaikat a sikerek kapcsán történő társas 
megítélésük szempontjából, mint nem osztályfőnök kollégáik. 
6.4.4 Az interjúk során kapott válaszok értékelése a kutatási kérdések szempont-
jából 
6.4.4.1 A diákok és tanárok válaszainak tartalma és az adott kompetencia kompetenciahálóban 
értelmezett tartalma közötti összefüggések 
A kompetenciahálóban (l. 5. melléklet) a tanulási folyamat értékelése kompetencián belül 
megjelenő tudáselemek elsősorban arra utalnak, hogy a hatékonyan, eredményesen tanuló 
diáknak rendelkeznie kell bizonyos szempontokkal a tanulása értékelésével kapcsolatban: ilyen a 
folyamatos értékelés és ellenőrzés, illetve az értékelést elősegítő szempontok, módszerek, reflexi-
ós technikák ismerete. Természetesen ezek a szempontok nem feltétlenül tudatosak és nem 
feltétlenül fogalmazódnak meg egy diák számára, de amennyiben egy másik személy, például a 
pedagógus valamilyen értékelési szempontot ajánl neki, azt a saját tanulásán értelmezni tudja. Az 
eredmények alapján (l. 33., 34., 35. és 36. ábra) azt mondhatjuk, hogy a tanulók tudnak értelmezni 
olyan (akár a pedagógustól vagy jelen esetben az interjúvezetőtől kapott) szempontokat, amelyek 
a tanulásuk értékelésére vonatkoznak. A válaszaikban ugyanis megjelennek a tanulási módszerek 
alkalmazásával, a tanuláshoz való hozzáállással és motivációval, a tanulnivalók tartalmával, a 
pedagógus módszereivel és hozzáállásával, a tanuáshoz kapcsolódó célok megfogalmazásával, de 
akár a tanultak későbbi felhasználásával kapcsolatos elemek is.  
Ehhez a kompetenciához kötödően a kompetenchiahálóban jellemzően olyan képességeket 
fogalmaztam meg, melyek a sikerélmények értékelésére, a visszajelzések felhasználására és a 
tanulással kapcsolatos segítség igénybevételére vonatkoznak. A diákoknak feltett kérdések közül 
ezekhez a képességekhez leginkább a társas tanulással és a segítségnyújtással kapcsolatosak 
eredményeit érdemes megvizsgálni. A tanulók válaszai azt jelzik (l. 34. ábra), hogy elsősorban a 
tanulnivaló elmagyarázásában tudnak egymásnak segítséget adni, de nagy arányban jelenik meg a 
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tanulás módjával kapcsolatos segítségnyújtás is, amiből arra következtethetünk, hogy ilyen típusú 
segítséget kérnek is egymástól a diákok. A tanulási célkitűzésekről szóló tanulói válaszok továbbá 
azt jelzik, hogy a diákoknak a tanulással kapcsolatos legfőbb céljuk, hogy egyre műveltebbé 
váljanak, illetve, hogy rövid és hosszú távon is jó eredményeket érjenek el, akár a tanulás, akár a 
munka világában (l. 37. ábra). A pedagógusoknak feltett kérdések közül érdekes lehet a fent 
említett képességekkel kapcsolatban, hogy szerintük milyen gyakran élnek át sikerélményt a 
diákjaik és hogyan élik meg a sikereiket a közösségben. A  pedagógusok válaszai arról 
tanúskodnak, hogy szerintük diákjaik gyakran élnek át sikerélményeket a tanulással kapcsolatban 
(l. 38. ábra), társaik pedig elfogadják és nem közösítik ki őket a sikereik miatt (l. 39. ábra). 
Mindebből arra következtethetünk, hogy a pedagógusok elképzelése szerint a társas tanulás és 
segítségnyújtás a megjelenik a diákok között, és vélhetően élnek is ezekkel a támogatási 
lehetőségükkel a tanulásuk során.  
Az e kompetenciához tartozó attitűdök a tanulással kapcsolatos értékelés vonatkozásában 
különösen fontosak lehetnek. A kompetenciahálóban olyan attitűdöket soroltam ide, amelyek a 
sikerhez és a segítségkéréshez való viszonyulással, valamint a viszajelzések értékelésével és 
felhasználásával kapcsolatosak. Az eredmények szerint a diákok akkor szeretnek tanulni, ha a 
tananyag érdekes és hasznos, ha ők maguk szeretik az adott tantárgyat, tanulnivalót, illetve akkor, 
ha az órát tartó tanár érdekesen magyaráz (l. 35. ábra). Egymástól azért szeretnek tanulni, mert 
ilyenkor a sajátjuktól eltérő tapasztalatokat, nézeteket ismernek meg, azt élik meg, hogy a közös 
tanulás során bővül a tudásuk, társaik magyarázata pedig segít nekik az adott tananyag, téma 
megértésében (l. 36. ábra). A pedagógusok szerint diákjaik elsősorban és túlnyomórészt belső 
okoknak (tudásuknak, képességüknek, erőfeszítéseiknek) tulajdonítják a sikereiket (l. 40. ábra). Az 
interjúban részt vevő tanárok úgy látják, hogy a pozitív visszajelzések egyértelműen ösztönzik a 
diákokat, a legtöbben akár a pozitív, akár a negatív visszajelzéseket is szívesen fogadják. Úgy 
érzékelik azonban, hogy van a diákoknak egy nagyobb csoportja, akik a negatív visszajelzéseket 
nem tudják elfogadni, és hárítással vagy dühvel reagálnak azokra (l. 41. ábra). Az eredményekből 
továbbá az is látható, hogy a pedagógusok körülbelül kétszer annyi diák esetében vélik úgy, hogy a 
kapott visszajelzések alapján szívesen változtatnak a tanulásukon, mint ahányról az gondolják, 
hogy tanulásán csak nehezen változtat (l. 42. ábra). 
6.4.4.2 A diákok és a tanárok válaszainak összehasonlítása alapján levonható következtetések 
Összevetve a tanárok és a diákok által adott válaszokat, a tanuláshoz való értékelő 
viszonyulásokról pozitív képet kapunk. A pedagógusok úgy tapasztalják, hogy a diákok gyakran 
részesülnek sikerélményekben, s többen úgy nyilatkoznak, hogy ők is tudatosan törekednek 
sikerélményhez juttatni őket, s szerintük a diákok többsége inkább belső okoknak tulajdonítja a 
sikereit (l. 38. és 40. ábra). A pedagógusok ugyanis a diákok sikerének okaként több mint kétszer 
annyiszor említették a diákok erőfeszítését, mint tudását vagy képességeit. Ez utalhat arra, hogy a 
tanári visszajelzésekben nagyobb arányban jelenik meg a diákok szorgalmával, mint tudásukkal 
vagy képességeikkel kapcsolatos elemek, de arra is következtethetünk mindebből, hogy a 
pedagógusok jobban észlelik és/vagy preferálják a diákok erőfeszítéseit, mint tudását, képességeit. 
Amikor a diákokat arról kérdeztem, hogy ők miben érzik magukat jónak a tanulás terén, többségük 
valamilyen tantárgyat nevezett meg a válaszában (l. 33. ábra), ami azt is jelzi, hogy nehézséget 
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jelent számukra az ilyen kérdésfeltevéseket valamilyen tanulással összefüggő képességükre, 
tudásukra vonatkoztatni. Ennek az is lehet az oka, hogy esetleg kevés olyan visszajelzést kapnak 
környezetüktől (nem csak a pedagógusoktól), amelyek önértékelésüket e tekintetben is 
megtámogatnák. Pedig az eredményekből az is látszik, hogy a tanárok szerint a diákok többsége 
kész és képes arra, hogy a kapott visszajelzések alapján változtasson a tanulásán (l. 41. ábra).  
A társak támogatásával kapcsolatos kérdésekből kiderült az is, hogy a diákok gyakran 
egymásnak magyarázzák el a tanulnivalókat (l. 34. ábra), ami arra utal, hogy nem mindig értik a 
tanórai magyarázatokat, illetve a tankönyvek szövegét. Ezt támasztja alá az is, hogy a diákok tíz 
százaléka szerint a tanulás akkor élvezetes, ha a tanár érthetően, érdekesen magyaráz az órán (l. 
35. ábra). 
Mind a pedagógusok, mind a diákok válaszai alapján úgy tűnik, hogy a diákok a tanulás terén 
támogató közösséget alkotnak. A tanárok szerint nem jellemző, hogy a diákokat kiközösítenék 
társaik, ha kiemelkedő teljesítményt érnek el (l. 39. ábra), a tanulók válaszaiból pedig az derül ki, 
hogy sokféle ok miatt szeretnek közösen tanulni vagy egymást támogatni a tanulás során (l. 34. 
ábra). Igazi, hogy az eredmények azt jelzik, hogy az osztályfőnökök valamivel árnyaltabban látják 
ezt a képet, hiszen közülük többen említették, hogy az adott diák fél attól, hogy kiközösítik társai, 
illetve ténylegesen így is viselkednek vele (l. 43. ábra). Ennek hátterében vélhetően az áll, hogy az 
osztályfőnökök nagyobb rálátással bírnak a diákok társas életére, s ezért pontosabban tudják 
észlelni az ilyen reakciókat.  
6.4.4.3 A kérdések felhasználhatóságával kapcsolatos következtetések 
A tanulási folyamat értékelése kompetenciához tartozó kérdésekkel kapcsolatban is 
megfogalmazható néhány módszertani tanulság. A diákoknak szóló „Miben érzed magad jónak a 
tanulás terén? Miben érzed magad a legjobbnak? Miben tudnál segíteni a társaidnak a tanulás 
terén” kérdésekre adott válaszok tükrözik, hogy amennyiben a tanulók számára nem eléggé 
definiált az értékelési szempont, nem tudják pontosan és árnyaltan értelmezni azt; ezt jelzi az is, 
hogy a fenti kérdésre a diákok jelentős része valamilyen tantárgy megnevezésével válaszolt (l. 33. 
és 34. ábra). Ugyanakkor az is látszik, hogy amennyiben a kérédsfeltevés jobban orientál, ahogy a 
befejezetlen mondatok (16. kérdés) esetében történt, akkor a válaszok is árnyaltabbak és 
konkrétabbak lesznek (l. 35., 36. és 37. ábra).  
A pedagógusoknak feltett kérdések a válaszok látványos egyoldalúsága miatt módszertani 
szempontból ez esetben is problémásnak mutatkoztak. Ahogy már említettem, ezek a kérdések a 
kompetenciakártyák formájában töténő felhasználás esetén a pedagógusok adott diákokról való 
gondolkodásának orientálására irányulnak, s céljuk sokkal inkább az elgondolkodtatás, semmint az 
árnyalt válaszok megfogalmazása; ezért a kutatásban történő felhasználásra kevésbé alkalmasak. 
Különösen igaz ez a „Milyen gyakran éri sikerélmény a tanulással kapcsolatban?”, illetve a „Tud-e 
büszke lenni arra, hogy sikeres vagy tart attól, hogy társai kiközösítik, ha valamiben kiemelkedően 
teljesít?” kérdésekre: előbbi kutatásmódszertani szempontból nem eredményezett árnyalt és 
objektíven értelmezhető válaszlehetőségeket, míg utóbbi az „erős” megfogalmazások (pl. büszke, 
kiközösítik) miatt befolyásolta a gondolkodást. 
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7. Összegzés és következtetések  
7.1 A diákok tanulási sajátosságaival kapcsolatos eredmények áttekintése 
A doktori kutatás keretében elvégzett vizsgálatok eredményei bőségesen szolgáltattak inputo-
kat ahhoz, hogy az elemzési folyamatba bevont négy tanulási kompetencián belül feltételezett a 
tanulási sajátosságokat megismerjük. Annak érdekében, hogy a következtetéseket minél ponto-
sabban tudjam megfogalmazni, hasznosnak tartom az eredmények összefoglalását. A következő 
bekezdésekben a tanulási sajátosságokkal kapcsolatos információkat nem a tanulási kompetenciák 
rendszerében, nem ahhoz kötötten szeretném áttekinteni, hanem kapcsolódási pontokat és átfe-
déseket keresve közöttük, hiszen a tanulási kompetenciaháló egyik legfontosabb jellemzője a háló-
zatosság, az egyes kompetenciák és elemek egymással való összefüggése, hatásai. 
7.1.1 A tanulással kapcsolatos nézetek 
Az eredmények azt jelzik, hogy a diákok árnyaltan és viszonylag pontosan értelmezik az élet-
hosszig tartó tanulás fogalmát, s a saját életükre vonatkoztatva példákat is tudnak hozzá rendelni. 
Az élethosszig tartó tanulás számukra elsősorban a folytonosságot jelenti, de értik, hogy a felnőtt 
élet különböző szakaszaiban is érdemes, esetenként szükséges is tanulni, s többen azt is megfo-
galmazzák, hogy az élethosszig tartó tanulás lényege a soha el nem fogyó tanulási lehetőségekben 
rejlik. Az élet minden területére kiterjedő tanulás értelmezésében már több nehézséget tapasz-
talhatunk: igaz ugyan, hogy a diákok egy része úgy értelmezi ezt a fogalmat, mint az iskolán kívüli, 
jellemzően hétköznapi élethelyzetekben előforduló tanulást, de a diákok egy jelentős része nem 
tudja vagy nem jól értelmezi azt (l. 6.2.3 fejezet). 
A tanulás tudáskonstruálásként vagy tudásbevésésként történő értelmezése több kérdésben 
előkerült az interjúk során. A diákok által alkalmazott módszerek között ugyan a memorizálás, ma-
golás szerepel az első helyen, de az eredmények azt jelzik, hogy több olyan módszert is használnak, 
amelyek a tudás alkotását, alakítását, értelmezését segítik vagy várják el. Ilyen például a jegyzetké-
szítés vagy a lényegkiemelés, amelyeket a diákok több mint harmada preferál, illetve az órai odafi-
gyelésre való építés a tanulás során, amelyet a diákok közel negyede említett. Ugyanakkor a diá-
kok saját, bevált módszereikkel kapcsolatban túlnyomórészt azt fogalmazzák meg, hogy azok haté-
konyságát a megőrzésre gyakorolt hatásuk okozza. A pedagógusok válaszaiból az is kiderül, hogy 
ők nem látják ennyire dominánsnak a diákok memorizálásra törekvését; úgy tapasztalják, hogy a 
diákok között közel azonos arányban vannak azok, akik a memorizálást preferálják és azok, akik az 
értelmezést (l. 6.1.3 fejezet). Tovább árnyalja a képet, hogy a diákok tanulással kapcsolatos önér-
tékelésében a megértés vezet, hiszen a legtöbb diák ezen a területen (lényegkiemelésben, értel-
mezésben) érzi magát a legjobbnak. Ezt erősíti meg az is, hogy a diákok elmondása szerint, amikor 
másokkal együtt tanulnak, elsősorban a tanultak értelmezésében segítenek egymásnak (l. 6.4.3 
fejezet). Az, hogy a diákok igénylik az értelmezésre irányuló feladathelyzeteket, több eredményben 
is megnyilvánul: megfogalmazzák például, hogy a tanulás számukra akkor élvezetes, ha a tananyag 
vagy a feladat érdekes, hasznos, illetve azért szeretnek másokkal együtt tanulni, mert ilyenkor új 
nézőpontokat, eltérő tapasztalatokat ismerhetnek meg (l. 6.4.3 fejezet). 
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7.1.2 A tanulás tudatossága  
Akár szubjektív, akár objektív mércéhez viszonyítjuk a tanulást, annak meghatározó tényezője, 
hogy a tanuló mennyire tudatos saját tanulásában, illetve a tanulás mely területein, szakaszaiban 
képes tudatosan részt venni. A kutatás több eredménye is igazolta, hogy a meginterjúvolt diákok 
nagy részének problémát okoz a saját tanulásáról való gondolkodás. Sok diák nem tudja lépésekre 
bontani a tanulási folyamatát, nem tud önmaga számára bevált tanulási módszereket azonosítani, 
vagy ha mégis, akkor sem feltétlenül tudja meghatározni, hogy miért is tartja azt hatékonynak, 
vagy csak azzal indokolja, hogy régóta azt használja (l. 6.1.3 fejezet). E mellett nehézséget okoz 
számukra az is, hogy megfogalmazzák, miben érzik magukat jónak a tanulás terén, és erre a kér-
désre sokuk egy tantárgyat nevez meg (l. 6.4.3 fejezet).  
Különösen fontosnak tartottam, hogy a kutatás során ne csak tanulási módszereket, hanem 
ezeknek valamilyen kombinációit, esetleg stratégiáit tudjam azonosítani. A diákok válaszai alapján 
az látszik, hogy viszonylag kis részük alkalmaz több módszert együttesen, és az ilyen módszerkom-
binációk jellegzetesen egy olvasási szakasszal kezdődnek. Abban eltérés mutatkozik a diákok kö-
zött, hogy az olvasást memorizálás vagy értelmezés (pl. lényegkiemelés) követi-e. Mindazonáltal a 
diákok jobbnak értékelik magukat az értelmezésben, mint a lényegkiemelésben (l. 6.1.3 fejezet). 
A tanulás stratégiai elemeit is meglehetősen kevés diák válaszában lehetett felfedezni. Az 
eredmények szerint a diákok stratégiai gondolkodása jellemzően a tanulási folyamat kezdő szaka-
szára irányul, s ebben különböző preferenciákat alkalmaznak: az írásbelivel vagy a szóbelivel, a 
könnyebbnek vagy nehezebbnek tartott feladatokkal, esetleg a kedvenc tantárgyukkal vagy azzal 
kezdik, ami éppen másnapra kell (l. 6.1.3 fejezet). A stratégiák között csak néhány diáknál jelent 
meg az időbeosztás, ami arra enged következtetni, hogy az idő tervezése csak ritkán része a tanu-
lásuknak. Ezt erősíti meg a tanulási problémák kezelésével kapcsolatos eredmény is, mely azt mu-
tatja, hogy a diákok a jobb időbeosztást tartják a leghatékonyabb megoldásnak azokra az esetekre, 
amikor kicsúsznak az időből. Amikor arról kérdeztem a diákokat, hogy mi az oka annak, ha nem 
készülnek el egy feladatukkal időben, a legtöbben azzal válaszoltak, hogy lusták, halogatják és 
nincs kedvük a tanuláshoz. A diákok nem megfelelő időbeosztást csak második leggyakoribb ok-
ként említették, ami arra enged következtetni, hogy inkább az érzelmi és nem a metakognitív sza-
bályozás problémáját érzékelik ezekben az esetekben (l. 6.3.3 fejezet).  
A kutatásban részt vevő tanulókról elmondható, hogy a tanulás eredményéről igen árnyaltan 
gondolkodnak, hiszen amikor azt kértem tőlük, hogy soroljanak fel minél több dolgot, amit addigi 
életük során megtanultak, a tudás, képességek, attitűdök széles skáláját említették. Legfontosabb-
nak egyébként a főként iskolai tanulás során elsajátított képességeket és készségeket tartják, de a 
legtöbbet említett válaszok között szerepelnek a praktikus ismeretek és az önállósággal, önszabá-
lyozással kapcsolatos sajátosságok is. A tanulással kapcsolatos tudást (például valamilyen tanulási 
módszer elsajátítását) azonban csak igen kevés diák sorolta fel mint tanulásának eredményét (l. 
6.2.3 fejezet).  
A diákok tanulással kapcsolatos célkitűzéseiről mind a tanulók, mind a tanárok válaszai infor-
mációval szolgáltak. A pedagógusok válaszai azt jelzik, hogy szerintük a diákok inkább rövid távú 
célokat tűznek ki maguk elé, s elsősorban a tanulmányi eredmények elérésére törekednek. Ameny-
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nyiben a pedagógusok hosszabb távú célkitűzéseket is felfedezni vélnek a diákjaiknál, azok szinte 
kizárólag a továbbtanuláshoz kötődnek (l. 6.3.3 fejezet). A diákok ezzel szemben azt tartják a leg-
fontosabb céljuknak, hogy a tanulás révén minél nagyobb tudás birtokába kerülhessenek, minél 
műveltebbek legyenek, s csak ezt követi az említések sorrendjében a jó tanulmányi eredmények 
elérése. A hosszabb távú célok között egyébként a diákok fontosabbnak tartják a sikeres és jöve-
delmező pályaválasztást, mint önmagában a továbbtanulást (l. 6.4.3 fejezet). 
7.1.3 A tanulás folyamata és szabályozása 
Az eredmények azt jelzik, hogy a diákok a tanulási folyamat tervezésének szakaszáról kevéssé 
gondolkodnak. A tanulással kapcsolatban megfogalmazott célkitűzéseik azt sejtetik, hogy elsősor-
ban hosszabb távú (pl. sikeres pályaválasztás és munkába állás) és elvontabb célokat (pl. több tu-
dás megszerzése) fogalmaznak meg (l. 6.4.3 fejezet). A tanulással kapcsolatos határidők betartása 
több diáknak nehézséget okoz, s a diákok többsége szerint az ilyen problémák megoldása érdeké-
ben jobban kellene beosztaniuk az idejüket, tudatosabban kellene tervezniük a tanulás folyamatát 
(l. 6.3.3 fejezet). A diákok tanulási szokásaiban azonosított stratégiai elemek arról tanúskodnak, 
hogy a tanulási folyamat elindításával kapcsolatban tudatos preferenciáik vannak: például a köny-
nyebb vagy a nehezebb feladatokkal, az írásbelivel vagy a szóbelivel kezdik a tanulást (l. 6.1.3 feje-
zet). Jellemző még, hogy ez a kezdeti szakasz a tanulási források előkészítésére és az azokban való 
tájékozódásra, illetve a ráhangolódásra, pihenésre irányul (l. 6.1.3 fejezet). Mindezek alapján azt 
mondhatjuk, hogy az eredmények tanúsága szerint a diákok kevéssé gondolkodnak a tanulási fo-
lyamat tervezésében, de konkrét elképzeléseik vannak a tanulási folyamat kezdeti szakaszáról, és 
tudatosan alakítják azt. Ezt támasztja alá az is, hogy a diákok jelentős része az órai odafigyelést 
szintén a tanulási folyamat részének tekinti, s az otthoni tanulás során épít rá (l. 6.1.3 fejezet).  
A tanulási folyamat szabályozásával kapcsolatban kiderült, hogy a diákok szívesen kérnek se-
gítséget másoktól, ha valamilyen problémával szembesülnek. Az eredmények azt jelzik, hogy első-
sorban a családjuktól és az osztálytársaiktól számítanak támogatásra, és csak harmadsorban a pe-
dagógusoktól (de a tanárok ezt másképp érzékelik). Érdemes azt is kiemelni, hogy ilyen helyzetek-
ben a legtöbb diák több személy segítségét is igénybe veszi, tehát van kihez fordulniuk. A diákok 
válaszaiban megjelent, hogy legtöbbször a feladatok értelmezésében, megértésében (tehát a tanu-
lási folyamat kezdeti szakaszában) van szükségük segítségre. A tanulók szerint elsősorban a moti-
válatlanságuk és lustaságuk az oka, ha túl későn készülnek el egy feladattal, és jobban kellene ösz-
tönözniük magukat a tanulásra (l. 6.3.3 fejezet).  
A tanulási folyamat értékelésével kapcsolatban elmondható, hogy a diákok igénylik az ellenőr-
zést, hiszen tanulási módszereik között is többféle ellenőrzési lehetőség jelenik meg (a tanultakat 
felmondják maguknak vagy másnak).  A pedagógusok úgy vélik, hogy diákjaik gyakran élnek át si-
kereket, s ezeket osztálytársaik is pozitívan értékelik. A tanárok szerint a diákok többsége a siker-
élményt belső okoknak tulajdonítja, ami arra enged következtetni, hogy a tanárok a diákokat tart-
ják felelősnek a saját tanulásukért. A pedagógusok válaszaiból az is kiderül, hogy tapasztalataik 
szerint a diákok jól fogadják a visszajelzéseket, legyenek azok akár pozitívak, akár negatívak, és 
nyitottak arra, hogy ezek alapján változtassanak a tanulásukon (l. 6.4.3 fejezet). A kutatás eredmé-
nyei egyben arra is rámutattak, hogy a diákok negyede olyan módszerkombinációt alkalmaz a ta-
nulása során, amelynek része az ellenőrzés is (l. 6.3.3 fejezet). 
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7.1.4 A társak szerepe a tanulásban 
Az interjúkban több kérdés is szerepelt, amely direkt vagy indirekt módon a társak tanulásban 
betöltött szerepére irányult. A diákok válaszai alapján elmondhatjuk, hogy szívesen vesznek részt 
olyan helyzetekben, feladatokban, amikor társaikkal együtt tanulhatnak. Ezt támasztja alá a 
„Másoktól tanulni azért jó, mert” mondat befejezésére írt gondolataik sokrétűsége. A tanulók 
ugyanis azért kedvelik az ilyen helyzeteket, mert ösztönzőleg hat rájuk, hogy a sajátjuktól eltérő 
tapasztalatokat, nézőpontokat ismerhetnek meg, ez által gyarapodik a tudásuk, továbbá úgy érzik, 
társaik segítenek nekik ilyenkor a tanulásban, sőt néhányan kifejezetten szórakoztatónak találják a 
közös tanulást (l. 6.4.3 fejezet). A társas helyzeteket egyébként a tanulók fontos tanulási 
alkalmaknak is tekintik, hiszen a társas képességeket az életük során eddig megtanultak között is 
előkelő helyen említik (l. 6.2.3 fejezet).  
A társak szerepe a tanulási problémák kezelésében is felértékelődik, hiszen a tanulók úgy 
nyilatkoznak, hogy amennyiben elakadnak a tanulásban, elsősorban családjukhoz és 
osztálytársaikhoz fordulnak segítségért. Az eredmények azt igazolják, hogy a diákok több 
személytől is kérnek és kapnak segítséget, hiszen alig volt olyan diák, aki csak egy személyt jelölt 
meg a válaszában. A diákok elsősorban a feladat megértésében, értelmezésében igénylik a 
segítséget, ezt a tanárok is megerősítik (l. 6.3.3 fejezet). A diákok válaszaiban megjelenik saját 
támogató szerepük értelmezése is: többségük azt állítja, hogy azzal tud segíteni társainak, hogy 
elmagyarázzák nekik az adott feladatot, témát; illetve jelentős azoknak a száma is, akik tanulással 
kapcsolatos tanácsot adnak a többieknek (l. 6.4.3 fejezet).  
A tanárok tanulásban betöltött szerepéről eltérően gondolkodnak a tanulók és a 
pedagógusok. Ha segítségre van szükségük, a diákok csak a harmadikként fordulnak a tanárokhoz 
(a család és az osztálytársak után), a pedagógusok azonban úgy tapasztalják, hogy diákjaik őket 
keresik fel elsőként, ha problémájuk van a tanulásban (l. 6.3.3 fejezet). 
7.1.5 A források szerepe a tanulásban 
Az interjúk tapasztalatai alapján a tanuláshoz használt források két szempontból is fontosnak 
tűnnek: egyrészt a források köre, másrészt a forrásokhoz kapcsolódó tevékenységek tekintetében. 
A diákok válaszai ismeretében azt mondhatjuk, hogy alapvetően a tankönyvet használják a 
tanulásukhoz, több mint harmadukra jellemző, hogy az órai jegyzeteiket is igénybe veszik, valamint 
közel ugyanennyien saját jegyzetet, vázlatot is készítenek az otthoni tanulás során. A diákok közel 
negyede azt is megfogalmazta, hogy az órai odafigyelést is a tanulás forrásának tekinti (l. 6.1.3 
fejezet). 
A forrásokhoz kapcsolódó tevékenységek jellemzően a tanulási folyamat kezdeti szakaszára 
összpontosulnak, hiszen a diákok több mint negyede arról számolt be, hogy tanulási szokásainak 
része a források előkészítése. A forrásokkal kapcsolatos tevékenységek a tanulás stratégiai 
szempontjai között is megjelennek, hiszen a diákok ötöde azzal kezdi a tanulást, hogy áttekinti a 
tanulnivalókat, és csak valamivel kevesebben nyilatkoznak úgy, hogy a források előkészítésével 
kezdik a tanulást (l. 6.1.3 fejezet). 
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A pedagógusok szerint a diákok legfontosabb tanulási forrása az Internet, úgy vélik, hogy a 
könyveknél gyakrabban használják a tanulásukhoz (l. 6.3.3 fejezet). Ugyanakkor az, hogy a diákok 
utána olvasnának valaminek (Interneten vagy máshol) a tanulás kapcsán, csak kis részükre 
jellemző (l. 6.1.3 fejezet). E helyett sokkal inkább úgy tekintenek az Internetre, mint a segítség 
forrására, hiszen a diákok közel ötöde fogalmazta meg, hogy ha elakad a tanulásban, az Internetet 
hívja segítségül (l. 6.3.3 fejezet).  
7.2 A kutatási kérdések megválaszolása 
7.2.1 Milyen módosítások szükségesek a tanulási kompetenciaháló tartalmában? 
A tanulási kompetenciahálóból kiválasztott és a disszertációban elemzett négy kompetenciával 
kapcsolatban az alábbi következtetések fogalmazhatóak meg. 
7.2.1.1 Tudáselemek 
Ha a tudáselemeket nézzük, a Tanulási módszerek ismerete, alkalmazása, értékelése kompe-
tencia esetében szükségesnek tűnik a tanulási módszerekkel és stratégiákkal kapcsolatos ismere-
tek újragondolása. Az eredmények ugyanis azt jelzik, hogy a diákok gondolkodásában kevésbé je-
lenik meg a „bevált tanulási módszer” fogalma, s azt sem értik jól, hogy erre miért lenne szüksé-
gük, miben segíthet számukra (l. 6.1.4 fejezet). Ezek alapján érdemes lenne a kompetenciahálóban 
a tanulási módszerekkel kapcsolatos ismeretek körét részletesebben kidolgozni.  
A tanulásról alkotott elképzelések kompetencián belül az élethosszig tartó és az élet minden 
területére kiterjedő tanulás fogalmának értelmezése szerepel, s az eredmények azt jelzik, hogy az 
élet minden területére kiterjedő tanulás értelmezése mind a diákok, mind a tanárok számára ne-
hézséget okoz (l. 6.2.4 fejezet). Ezért hasznosnak tartanám a tudás felhasználásával, hasznosítha-
tóságával kapcsolatos ismeretek megjelenítését a tudáselemek között, amelyek elősegíthetnék az 
élet minden területére kiterjedő tanulás szempontjainak pontosabb értelmezését is.  
A tanulási folyamat tervezése és szervezése esetében fontosnak tűnik a tervezéssel kapcsola-
tos ismeretek beemelése, hangsúlyozása a kompetenciahálóban, hiszen az eredmények azt jelzik, 
hogy a diákoknak nincsenek a tanulási folyamat egészére vonatkozó terveik (l. 6.3.3 fejezet) és 
célkitűzéseik is inkább hosszú távra irányulnak (l. 6.4.3 fejezet). Ezen túlmenően szükségesnek lát-
szik az egyes források, eszközök (különösen az Internet) felhasználási körének értelmezésére 
vonatkozó tudáselemek részletesebb megfogalmazása is.  
A tanulási folyamat értékelése kompetencia esetében a kompetenciahálóban szereplő tudás-
elemek csak azt jelenítik meg, hogy a diáknak ismernie kell a tanulásával kapcsolatos értékelési 
szempontokat. Az interjúkban kapott válaszok azt jelzik, hogy a diákok értelmezni tudják a kapott 
szempontokat (pl. mitől élvezetes a tanulás, miért jó másokkal együtt tanulni, l. 6.4.1 fejezet) – ha 
azok elég konkrétak. Például arra a kérdésre, hogy „Miben érzed magad a jónak a tanulás terén?” 
a diákok többsége valamilyen tantárgy megnevezésével válaszol, ami arra utal, hogy a kérdés nem 
volt elég konkrét, illetve a diákok a tanulással kapcsolatos önértékelésüket elsősorban a tantár-
gyakhoz kötik. A pedagógusok válaszai e mellett azt jelzik, hogy a diákok által megélt sikerekről és 
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a visszajelzések kezeléséről nem tudnak elég differenciáltan nyilatkozni (l. 6.4.3 fejezet). Mindezek 
miatt hasznosnak tartanám az ehhez a kompetenciához tartozó tudáselemeket néhány konkrét 
értékelési szemponttal kiegészíteni. 
7.2.1.2 Képességek 
A képességek megfogalmazásával kapcsolatban elsőként érdemes említeni a bevált tanulási 
módszerekről és stratégiákról való gondolkodás képességét (Tanulási módszerek ismerete, alkal-
mazása, értékelése kompetencia), mivel úgy tűnik, hogy a diákok nehezen boldogulnak ezek érté-
kelésével és alkalmazásával. Az eredmények azt jelzik, hogy a diákok inkább elemibb tanulási tech-
nikákkal rendelkeznek, s ezek alkalmazásáról tudják megfogalmazni a tapasztalataikat (l. 6.1.4 feje-
zet). Mindez arra utal, hogy a tanulási módszerekkel kapcsolatos, a kompetenciahálóban leírt ké-
pességek túlzottan magas szintű metakogníciót várnak el a diákoktól, ezért szükségesnek látszik a 
kompetenciaháló kiegészítése a tanulási technikák, szokások alkalmazásával kapcsolatos tapasz-
talatok megfogalmazásának és elemzésének képességével.  
A kompetenciaháló egyik legtartalmasabb és legnehezebben értelmezhető területének A ta-
nulásról alkotott elképzelések kompetencia képesség oszlopát tartom, egyrészt összetettsége, 
másrést a metakognitív képességek megfogalmazása miatt. Ahogy a pedagógusok válaszai is iga-
zolták, számukra is nehézséget okoz az értelmező, tudáskonstruáló tanulás megértése (l. 6.2.4 
fejezet), ezért úgy vélem, az ehhez a kompetenciához tartozó képességeket oly módon kellene 
megfogalmazni, hogy azok tanulási helyzetekben való megvalósulása egyértelműbb, konkrétabb 
legyen. A kompetenciakártyák használata szempontjából ugyanis elengedhetetlenül szükségesnek 
tartom, hogy az azokat alkalmazó pedagógusok pontosan és jól értsék az egyes kompetenciákon 
belül azonosított sajátosságokat.  
A tanulási folyamat tervezése és szervezése kompetencia esetében az időbeosztás és a tanulá-
si folyamat tervezése tűnik kritikusnak a diákok által adott válaszok alapján. Az eredmények szerint 
ugyanis a tanulóknak jellemzően a tanulási folyamat kezdeti szakaszának alakítására vannak terve-
ik (pl. források előkészítése, tanulnivalók sorrendje), de a folyamat egészében nem gondolkodnak. 
Különösen fontos tanulási képességnek tűnik a megfelelő időbeosztás kialakítása, melyet a diákok 
nagy része fontosnak tart, de valójában nem alkalmaz (l. 6.3.3 fejezet). Ennek megfelelően szüksé-
gesnek látom a kompetenciaháló kiegészítést a tanulási folyamat tervezésére irányuló képessé-
gek konkrétabb meghatározásával és a hatékony időbeosztás képességének beemelésével. 
A tanulási folyamat értékelése kompetencia esetében az eredmények arra utalnak, hogy a di-
ákok globálisan és kapott szempontok alapján jól tudják értékelni a tanulásukat, de konkrét tanu-
lási tevékenységek szintjén kevésbé. Az interjúk alapján azt láthatjuk, hogy a diákok nem tudják 
pontosan megfogalmazni, hogy miben érzik magukat jónak a tanulás terén, jellemzően csak egy-
egy tantárgyat tudnak megnevezni, illetve tanulási célkitűzéseiket is hosszabb távon tudják megfo-
galmazni (l. 6.4.3 fejezet). Mindezek miatt hasznosnak tartanám a kompetenciahálóban a tanulás-
sal kapcsolatos értékelési képességeket a tanulási tevékenységek szintjéhez kötötten megfogal-
mazni. 
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7.2.1.3 Attitűdök 
A tanulással kapcsolatos attitűdök megismerésére közvetlenül kevés kérdés irányult, egyedül 
A tanulási folyamat értékeléséhez tartozó kérdéseket tekinthetjük ilyeneknek (l. 6.4.2 fejezet). 
Ugyanakkor az eredmények azt jelzik, hogy az esetek többségében jól értelmezhetőek voltak a 
diákok tanuláshoz való viszonyulásai a tudás- és képességelemekre irányuló kérdések válaszaiban 
is. A tanulási folyamat értékelése kompetenciához tartozó kérdésekben a segítségkéréshez és tá-
mogatás nyújtásához, a társas tanuláshoz, a tanulási célkitűzésekhez, valamint a sikerélményekhez 
és visszajelzésekhez való viszonyulás jelent meg. Az eredmények arra utalnak, hogy a diákok jól 
tudják alkalmazni ezeket a szempontokat a tanulásuk értékelése során. Egyedül a tanulással kap-
csolatos önértékelés tűnt problémás területnek, hiszen ezt a diákok jelentős része valamilyen tan-
tárgyi teljesítményéhez kötötte. Ezért úgy vélem, hogy a kompetenciahálóban a tanulással kapcso-
latos önértékelést, az ide tartozó attitűdök értelmezését is hasznos lenne kiegészíteni néhány 
konkrét önértékelési szemponttal. 
7.2.2 Milyen módosítások szükségesek a kompetenciakártyák tartalmában? 
A kompetenciakártyák tartalmával kapcsolatos javaslatok megfogalmazása a kutatás és az is-
kolai kontextusban történő felhasználás szempontjából azért lehet fontos, mert a tanulói és tanári 
kártyák tartalmának nem csak a kompetenciahálóval, hanem egymással is összhangban kell lenni-
ük. A kutatás eredményei rávilágítottak, hogy mely kompetenciaterületek esetében nem illeszked-
nek jól a tanároknak és diákoknak szóló kérdések.   
A pedagógusok tanórai helyzetekben történő megfigyeléseinek rendszerezését elősegítő 
kérdések megfogalmazása 
A Tanulási módszerek ismerete, alkalmazása, értékelése kompetencia esetében a kutatás 
alapvető tapasztalata az volt, hogy a pedagógusok alig rendelkeznek információval diákjaik tanulá-
sát illetően, valamint nehezen definiálják az értelmezést és megőrzést elősegítő tanulási módsze-
reket (l. 6.1.4 fejezet). Ezért e tekintetben hasznosnak tűnne olyan kérdések megfogalmazása, 
amelyek abban támogatnák a pedagógusok gondolkodását, hogy rendszerezni és értelmezni tud-
ják a diákok tanórai feladathelyzetekben történő megfigyelésének tapasztalatait (pl. hogyan osztja 
be az idejét, milyen ellenőrzési módszereket kedvel, hogyan jegyzetel). A tapasztalatok értelmezé-
sével a pedagógusok vélhetően könnyebben vonnának párhuzamot a diákok tanórai és tanórán 
kívüli tanulása között, s több információval, benyomással rendelkeznének a diákok otthoni, önálló 
tanulásáról is. 
Az iskolán kívüli, nem iskolához kötődő élethelyzetek és a „tantárgyi” tanulás 
összekapcsolására irányuló kérdések 
A tanulásról alkotott elképzelések kompetencia esetében az élet minden területére kiterjedő 
tanulás fogalmának értelmezését emelhetjük ki, hiszen az eredmények arra utalnak, hogy ezt a 
fogalmat sok esetben a tanárok és a diákok is tévesen értelmezik. A pedagógusok válaszaiból az is 
kiderül, hogy ők sok esetben az iskolai tanulás iskolán kívüli, kiegészítő időszakának tekintik, és a 
házi feladatok elkészítését, valamint az órákra történő önálló felkészülés tevékenységeit sorolják 
ide (l. 6.2.4 fejezet). Úgy gondolom, hogy a kompetenciakártyákat érdemes lenne kiegészíteni a 
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különböző élethelyzetekben megtapasztalható tanulás értelmezésével, mégpedig oly módon, hogy 
ezek a helyzetek a tantárgyi tanulás tartalmához is kötődjenek. A diákok válaszai azt jelzik, hogy ők 
hisznek abban és értik, hogy az iskolán kívül is lehet tanulni (l. 6.2.3 fejezet), de azt vélhetően ke-
vésbé látják, hogy az egyes tantárgyakon belül tanultak hogyan kapcsolódhatnak a hétköznapi éle-
tükhöz. Az ilyen kérdések, feladatok megfogalmazása a pedagógusok gondolkodását is orientál-
hatná az iskolában és iskolán kívül tanultak összekapcsolására. 
A segítségkéréssel és segítségnyújtással kapcsolatos kérdések megfogalmazása 
A tanulási folyamat tervezése és szervezése kompetencia esetében az eredmények arra utal-
nak, hogy a tanárok és a diákok eltérően értékelik a pedagógusok szerepét a tanulási problémák 
kezelésében: a diákok inkább a családjukhoz és az osztálytársaikhoz fordulnak segítségért, míg 
pedagógusok úgy érzékelik, hogy ilyen esetekben elsősorban tőlük kérnek segítséget (l. 6.3.4 feje-
zet). Ennek érdekében hasznosnak tartanám a kompetenciakártyákban a tanulással kapcsolatos 
segítségkérés- és segítségnyújtás kérdéseinek többféle megfogalmazását, melyek azon túlmenően, 
hogy a diákok tudatosabbá válását támogathatnák, a pedagógusok számára is visszajelzésekkel 
szolgálhatnának saját, tanulást támogató szerepük értelmezéséhez, annak eseteleges fejlesztésé-
hez. 
A tanulók által megélt sikerek és visszajelzések értelmezését elősegítő kérdések 
megfogalmazása 
A tanulási folyamat értékelése kompetencia esetében a pedagógusok által észlelt tanulói si-
kerélmények területét érdemes kiemelni. Az interjúk eredményei azt jelzik, hogy a pedagógusok 
szerint a diákok túlnyomó többsége gyakran él át sikerélményt a tanulása során, ugyanakkor a diá-
kok számára nehézséget okoz annak megfogalmazása, hogy miben tartják magukat sikeresnek a 
tanulás terén (l. 6.4.4 fejezet). Mindez arra enged következtetni, hogy a diákokban kevésbé tuda-
tosulnak a tanulási tevékenységekben megélt sikerek, míg a pedagógusok úgy vélik, hogy sok si-
kerélményhez juttatják a diákokat, gyakran adnak nekik visszajelzéseket a tanulásukkal kapcsolat-
ban. Ezek alapján fontosnak tartanám a tanulási folyamat értékeléséhez tartozó kompetenciakár-
tyákon olyan kérdések megfogalmazását, amelyek a sikerek és a visszajelzések megélését konkrét 
tanulási feladathelyzetekhez kötik, illetve ösztönzik az ilyen jellegű értékelések megfogalmazását a 
tanárok és a diákok esetében egyaránt.  
Az interjúk tapasztalatai alapján úgy vélem, hogy a tanulási kompetenciaháló tartalma jó 
szempontokkal szolgálhat a tanulási kompetenciák részletesebb megismeréséhez. Ennek a megis-
merésnek csak egy lehetséges eszköze lehet a kompetenciaháló alapján kialakított kompetencia-
kártyák rendszere, de arra is van példa, hogy a kompetenciaháló alapján más megismerési eszköz 
is készíthető (l. Huszka, 2013). 
7.2.3 Milyen módszertani megfontolásokkal lehetne iskolai környezetben alkal-
mazni a kompetenciakártyákat? 
Az interjúhoz felhasznált kérdések értékelésével kapcsolatban fontos kiemelni, hogy azok ere-
dendően nem kutatási céllal kerültek kialakításra, hanem a pedagógusok megfigyeléseit és a diá-
kok tanulással kapcsolatos önreflexióját kívánták támogatni (vö. 4. fejezet). Az interjúkérdésekre 
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adott válaszok elemzése közben tudatosan figyeltem arra is, hogy az egyes kérdések értelmezésé-
vel kapcsolatban milyen nehézségek merülhetnek fel, mert a kutatás keretében az is célom volt, 
hogy a tapasztalatok alapján javaslatokat fogalmazzak meg a kompetenciakártyák iskolai felhasz-
nálásával kapcsolatban. 
Az interjúk tapasztalatai alapján azt mondhatjuk, hogy az olyan kérdések, amelyek egyszerű, 
egyszavas válaszadást várnak el, nem orientálják megfelelően a tanulásról való gondolkodást. Ez a 
probléma jellemzően a tanárok esetében fordult elő, akiknek a kompetenciakártyákon eredetileg 
olyan kérdéseket fogalmaztam meg, amelyekkel fókuszálni szerettem volna a tanuló sajátosságai-
ról való véleményalkotásukat. A „milyen gyakran” vagy „mennyire könnyen” kezdetű kérdések 
ezért általában kevésbé árnyalt válaszadást, és a pozitív válaszlehetőségek preferálását eredmé-
nyezte a válaszokban (l. 6.3.4 és 6.4.4 fejezet). Ezért fontos tapasztalatként fogalmaztam meg, 
hogy az ilyen, nyelvtanilag egyszerű válaszadást elváró, sugalmazónak tekinthető kérdéseket 
érdemes mellőzni a kompetenciakártyák felhasználása során.   
Ugyanakkor az interjúk tapasztalatai azt is igazolták, hogy bizonyos esetekben (például amikor 
a 3. kérdésben a diákok azt az instrukciót kapták, hogy nem csak az iskolai tanulásra gondolhatnak, 
l. 6.2.1 fejezet) az orientáló instrukciók segíthetik a pontosabb válaszadást, különösen, ha azok a 
válaszadást egy konkrétabb szinten teszik lehetővé. Ugyanezt a funkciót szolgálták a mondatbefe-
jezést elváró kérdések is (l. tanulói interjú 16. kérdése, 6.4.1 fejezet). Az eredmények azt jelzik, 
hogy a kérdések adekvát megválaszolását nehezítette, ha a kérdésfeltevés globális válaszadást várt 
el az interjúalanytól (pl. tanulói interjú 15. kérdése, l. 6.4.1 fejezet), ezért hasznosnak tűnik a kér-
déseket a tanulási tevékenységek konkrétabb szintjén megfogalmazni, és például értékelési szem-
pontokkal segíteni a válaszadást. Az interjúkkal kapcsolatos tapasztalatok alapján azt mondhatjuk, 
hogy azok a kérdések eredményeztek részletesebb és árnyaltabb válaszokat, amelyek a kérdést 
valamilyen konkrét tanulási tevékenységhez vagy élethelyzethez kötötték (pl. tanulói interjú 3., 
4., 13. kérdése, l. 6.1 és 6.2 fejezet). Utólag úgy értékelem, hogy több ilyen kérdést kellett volna a 
pedagógusok számára is megfogalmazni. 
További problémaként jelentkezett az interjúk során, hogy bizonyos fogalmak nem voltak ért-
hetőek az interjúalanyok számára, illetve nem megfelelően értelmezték azokat. Ilyen fogalomnak 
bizonyult az élet minden terültére kiterjedő tanulás (l. 6.2 fejezet), a tanulmányi probléma (l. 6.3 
fejezet), illetve a megértést, értelmezést igénylő tanulási módszerek (l. 6.1 fejezet). Ezért úgy gon-
dolom, fontos lenne a tanulási kompetenciaháló mellé egy fogalomgyűjteményt is készíteni, 
amely mind a pedagógusok, mind a diákok tanulásról való gondolkodását és nem utolsó sorban a 
kérdések megfelelő értelmezését segíthetné elő. 
Az interjúk tapasztalatai összességében megerősítettek abban, hogy a tanulási kompetencia-
kártyák alkalmasak arra, hogy iskolai környezetben is alkalmazzák azokat. Véleményem szerint a 
kártyák legjobban tanár-diák és diák-diák beszélgetések során lehetnek használhatóak, mert így 
lehetőség nyílik arra is, hogy a beszélgetés résztvevői egymás véleményére reagálva gondolkodja-
nak a tanulásról. A rendelkezésemre álló informális visszajelzések szerint a Dobbantó programban 
részt vett iskolák néhány pedagógusa éppen így alkalmazza a kártyákat a tanulók megismerése és 
önmagukról való gondolkodásuk fejlesztése érdekében.   
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7.3 A pedagógusok tanulásfejlesztő szerepével kapcsolatos következtetések 
 Tanulásról való párbeszédeket lehetővé tevő (tanórai) helyzetek teremtése 
Az eredmények azt jelzik, hogy a nagyobb szakmai tapsztalattal rendelkező pedagógusok 
nagyobb arányban vélekednek úgy, hogy nem ismerik a diákjaik (otthoni) tanulási szokásait (l. 
6.3.3.2 fejezet). Kérdésként fogalmazódott meg számomra, hogy vajon ez az eredmény valóban azt 
jelzi-e, hogy a tanárok nem ismerik a diákjaik tanulását, vagy inkább azt, hogy az ezzel kapcsolatos 
bizonytalanságuk a pályán eltöltött évek számával együtt növekszik. Úgy tűnik továbbá, hogy míg a 
tanárok inkább rövid távú tanulási célkitűzéseket feltételeznek diákjaiknál, addig a tanulók inkább 
hosszú távú, és nem csak a továbbtanulásra, hanem az életben való helytállásra vonatkozó 
terveket is megfogalmaznak önmaguk számára. Ahhoz, hogy egy pedagógus jobban érzékelje 
diákja hosszú távú célkitűzéseit (elsősorban a továbbtanulással kapcsolatban), az eredmények 
tanúsága szerint legalább két évnyi ismeretség szükséges (l. 6.2.3 és 6.4.3 fejezet). Mindezek 
alapján azt mondhatjuk, hogy a pedagógusok kevéssé ismerik diákjaik tanulási sajátosságait, ezért 
fontos lenne, hogy saját tanóráikon olyan helyzeteket teremtsenek, amelyekben erre lehetőségük 
nyílik, s amelyekben párbeszédet kezdeményezhetnének a diákjaikkal a tanulásról. Annál is inkább 
üdvözítőnek tűnik ez, ha figyelembe vesszük, hogy a diákok miként tekintenek a tanárokra a 
tanulási folyamatukban. Az eredmények ugyanis azt jelzik, hogy míg a pedagógusok szerint a 
diákok hozzájuk fordulnak a legszívesebben a tanulási problémáikkal, addig a diákok erről másképp 
gondolkodnak, és inkáb a családjuktól és osztálytársaitól kérnek segítséget (l. 6.3.3 fejezet). Ez is 
megerősíti, hogy szükséges lenne a pedagógusok tanulást támogató szerepének megerősítése a 
tanulási-tanítási folyamatban.  
A pedagógusok képzése a tanuás feljesztésével és értékelésével kapcsolatos területeken 
A pedagógusok felkészültségének és magabiztosságának növelése érdekében úgy tűnik, hogy 
hasznos lenne a tanulás tanulásával és fejlesztésével kapcsolatos ismereteiket is bővíteni. Az 
eredmények ugyanis több esetben azt jelzik, hogy a pedagógusok nem pontosan vagy korlátozott 
jelentéstartalommal értelmeznek bizonyos tanulással kapcsolatos fogalmakat, mint például az élet 
minden kiterjedő és az élethosszig tartó tanulást (l. 6.2.3.2 fejezet) vagy az értelmezést elősegítő 
tanulási módszereket (l. 6.1.3.2 fejezet). Az interjúkban született válaszok e melett az is tükrözik, 
hogy a diákoknak nehézséget okoz a tanulásukkal kapcsolatos sikerélmények felismerése, hiszen 
nem tudják azokat önértékelésük részeként azonosítani (l. 6.4.3.1 fejezet), míg a tanárok úgy 
érzékelik, hogy diákjaiknak sok sikerélményben van részük, és ők maguk ezt visszajelzéseikkel 
segítik (l. 6.4.3.2 fejezet). Mindez arra enged következtetni, hogy az iskolai tanulási helyzetekben 
ritkán reflektálnak a diákok saját tanulásukra és annak értékelésére. Ennek megoldása lehetne, ha 
a pedagógusok értékelési kompetenciáikat olyan irányban is fejlesztenék, hogy képesek legyenek 
olyan tanulási helyzeteket és környezetet teremteni diákjaik számára, amelyben mindenki számára 
érthető és releváns szempontok mentén válik lehetségessé a konkrét tanulási tapsztalatok, 
élmények értékelése. A pedagógusok e területeken történő felkészítése érdekében fontosnak 
tartanám, hogy a pedagógusképzésben is nagyobb szerepet kaphasson a diákok tanulási 
sajátosságainak megismerésére irányuló elméletek és módszerek, különösen pedig a pedagógus 
tanulásfejlesztő tevékenységének, szerepkörének elsajátítása. 
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7.4 Kutatás-módszertani megfontolások 
Doktori kutatásomnak e záró szakaszában számos tanulsággal gazdagodtam a kutatás mód-
szertanával kapcsolatban, melyek arra ösztönöznek, hogy ezen a ponton ne a befejezésre, hanem 
a továbbgondolás lehetőségeire fókuszáljak. Az egyik legfontosabb tapasztalatom a pedagógusok 
interjúinak elemzésével kapcsolatban az, hogy hasznos lett volna a tanárok által adott válaszokat 
inkább vagy legalább részben a nézeteik, tanulásról alkotott felfogásuk elemzésére használni. Most 
úgy gondolom, hogy a diákok tanulási kompetenciáiról alkotott tanári vélemények megismerését 
egy olyan kutatásra lenne érdemes építeni, amely lehetővé teszi a pedagógusok tanulással, tanu-
lás tanulásával és tanításával, fejlesztésével kapcsolatos vélekedéseinek feltárását.  
A kutatásban alkalmazott elemzések mélységével és strukturáltsággal kapcsolatban utólag 
több tekintetben korrekciót tartok szükségesnek. Úgy gondolom, hogy az általam alkalmazott 
elemzési kategóriák kidolgozottsága eltér egymástól, ami az elemzés mélységét, logikáját is erősen 
befolyásolhatta. Sok esetben úgy látom, hogy a túl részletes kategóriarendszer nem tette lehetővé 
a különböző részminták közötti különbségek elemzését, míg más esetekben éppen a kevésbé ár-
nyalt kategóriák alkalmazása vezethetett leegyszerűsítő következetésekhez. A kutatás folyatása 
esetén szükségesnek tartanám – a trianguláció elvének eleget téve – más értékelők bevonását az 
kategóriaalkotási és elemzési folyamatba. Ezen túlmenően a kategóriák egymáshoz való viszo-
nyának, rendszerének elemzését is hasznosnak tartanám. 
Végül az elemzés kritikájaként fogalmazhatom meg azt is, hogy jelentősen túlbecsültem az 
elemzés lehetőségeit a doktori disszertáció keretében, amikor a kutatás kezdetén azt hittem, hogy 
mind a nyolc kompetenciához tartozó tanulói és tanári válaszokat fel fogom tudni dolgozni. A ren-
delkezésemre álló kutatási anyag bőségesen kínál lehetőséget a további elemzésekhez, így nem 
csak a kompetenciaháló és a kompetenciakártyák tartalmának felülvizsgálatát teszik lehetővé, ha-
nem (akár ezektől függetlenül) a tanulási sajátosságok szélesebb spektrumának feltárását és érté-
kelését is. Különösen izgalmas kutatási lehetőségnek tűnik a tanulói és tanári válaszok összekap-
csolásával kapcsolatos elemzések elkészítése, illetve az egyes kompetenciákhoz mentén jellegze-
tes tanulói és tanári válaszmintázatok azonosítása. 
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